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RESUMO

O presente estudo analisa o Curriculo dos “Ciclos de Formagao”implantados pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania através do Projeto Escola para o Século XXI. O
enfoque privilegia o curriculo expresso pela pratica docente e leva em conta trés elementos: o
planejamento, a metodologia e a avaliacdo do processo ensino aprendizagem. Nesse sentido,
duas indagagdes orientam a pesquisa: os “Ciclos de Formagdo” superam a estrutura
dicotomica do ensino e a fragmentacdo das praticas pedagogicas no interior da escola? O
curriculo pautado pelos principios da integragdo e preconizado como inovagdo assegura a
qualidade social da educacao reclamada pelas camadas populares? Tem-se como pressuposto
a relacdo dialética entre educacdo e sociedade e o curriculo como cultura escolar que nao
constitui uma reproducao mecanica e linear do que ¢ imposto de fora pelas reformas oficiais
ou por fatores externos oriundos de uma cultura dominante. Neste entendimento, a passagem
de um curriculo seriado para um curriculo integrado se faz por um processo didatico que
implica mudancas profundas na pratica pedagdgica das escolas, no confronto de paradigmas,
teorias e concepgoes educacionais que nao deixam de expressar interesses de varios setores da
sociedade. Os “Ciclos de Formagdo” tém como cenario o contexto social, econdmico ¢
politico nas décadas de 80 ¢ 90 do Brasil, periodo em que se intensifica o debate tedrico e
politico sobre os contetdos da escola basica na perspectiva de democratizar o acesso ¢ a
qualidade da escola destinada as camadas populares penalizadas pelo fracasso e a evasao
escolar. O construtivismo e o socio-interacionismo, aliados a interdisciplinaridade, ganham
centralidade como eixos epistemologicos da chamadas “alternativas curriculares”, entre elas,
os “Ciclos de Formacao”. O estudo tedrico e empirico empreendido autoriza a conclusdo de
que as escolas da rede municipal de Goidnia, que compdem o universo desta pesquisa, fazem
a travessia dialética de um curriculo seriado para um curriculo integrado o que implica uma
pratica pedagdgica colegiada, ndo sem conflitos e contradigdes na passagem de um
planejamento normativo para um planejamento participativo, com énfase no ensino por
projetos e na avaliagdo que supere a logica classificatéria. Confirma-se a premissa de que uma
nova “cultura escolar” s6 se consolidara se assumida coletivamente pelos professores como
um projeto da escola. Nesse sentido, ha que se garantir aos professores condi¢des de trabalho,
saldrios, recursos pedagogicos e a possibilidade de formagdo continuada como meios de
sustentacdao das mudangas pretendidas.

Palavras-chaves: Curriculo integrado. “Ciclos de Formacgdo”. Pratica docente. “Cultura
escolar.”

Abstract

This study analyses the “ Formation Cycles” curriculum implemented by the Secretaria Municipal de
Goiania through the “ School for the 21 century Project”. The focus is on the curriculum in the teacher’s
practice, taking into consideration three elements: planning, methodology and teaching and learning
evaluation.Two inquiries orient this research: the “ Formation Cycles” express a curriculum, which is able to
overcome a dichotomic structure teaching and the fragmental pedagogical practices inside the school. Does the
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curriculum based on the integrative principles, and assumed as innovative, assure the social quality of education
claimed by the popular layers? It is assumed that the dialectical relation between school and society and the
curriculum as “school culture”, which do not constitute a lineal and mechanical reproduction of what is imposed
externally by official reforms, or external factors come from a dominant culture. In this sense, going from a
serial curriculum to an integrative curriculum is a dialectical process, which implies deep changes in the school
pedagogical practices and confrontation with theories and educational concepts that express different social
interests.The “Formation Cycles” is in the Brazilian social, economic and political context in the 80s and 90s, a
period when the theoretical debate about the basic school contents was heightened, aiming at the school quality
and the democratic access to favor the popular social layer penalized by the unsuccess and school evasion. The
constructivism and the sociointeraccionism, allied with the multidisciplinarity, get importance as epistemological
axis called “curriculum alternatives” such as the “Formation Cycles”.This theoretical and empirical study leads
the conclusion the municipal schools in Goiania do a dialectical crossing, from the serial curriculum to an
integrative one, that is a collective pedagogical practice, with conflicts and contradictions, but with the intention
of replacing the normative planning by the participative planning, emphasizing the teaching by projects and by
the evaluation that overcome the classified logic.The study also confirms the premise that a new “school culture”
will only be consolidated by a collective implementation with the participation of all teachers and being a school
project. So, better work conditions and salaried, pedagogical resources and the possibility of a nonstop
professional formation should be assured in order to support the desirable changes.

Keywords: Integrative Curriculum. “Formation Cycles”. “Teacher’s Practice”. School Culture.
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Introducio

Na condicdo de pedagoga e professora nos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura, sempre me intrigaram duas questdes. A primeira delas refere-se ao fato de que a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo vigente, mesmo preservando o Ensino Fundamental
com oito anos de escolarizacdo obrigatoria e gratuita, ndo conseguiu eliminar a sua estrutura
interna dualista: primeira fase (1% a 4°. séries), segunda fase (5°. a 8. séries). Ainda que tenha
retomado esta questdo ampliando o conceito de Educagdo Basica, apds intenso debate em
torno da escola unitéria, a universalizacdo do conhecimento obrigatdrio fica restrita aos oito
anos do Ensino Fundamental, sem, porém, preservar a unidade de sua estrutura interna. Na
pratica, a organizacdo do Ensino Fundamental ainda insiste na dualidade vinculando as

ultimas séries a estrutura do Ensino Médio, com disciplinas estanques, vulneravel a

fragmentacao do conhecimento e das praticas pedagogicas.

A segunda questdo diz respeito ao reforco que os cursos superiores de formagao
de professores continuam dando a essa dualidade. Enquanto a Pedagogia habilita o professor
para as chamadas séries iniciais (1°. a 4%), o curso de Licenciatura habilita o professor para
atuar de 5% a 8. séries. De um lado estdo os pedagogos que dominam o “como”, as
metodologias, as técnicas de ensino, sem o dominio suficiente das ciéncias, dos contetidos
especificos do ensino em que atuam. Do outro lado estdo os licenciados com o “dominio” da
ciéncia, dos conteidos, com reduzida formagdo pedagodgica , atuando nas Gltimas séries (5°
a 8%).

Uma tentativa de superacdo dessa dicotomia inerente a estrutura curricular do
Ensino Fundamental pode ser evidenciada nas ultimas reformas desse nivel de ensino,
implantadas em varios Estados e Municipios brasileiros que optaram por uma nova
organizacdo do espaco e tempos escolares, com os ciclos instituidos pela LDB/96 em seu
artigo 23. Podemos citar, entre outras experiéncias, a Escola Plural, de Belo Horizonte, a
Escola Cidada, do Rio Grande do Sul, a Escola Candango de Brasilia, a Escola Plural, do Rio
de janeiro, etc. Essas escolas representam também as chamadas alternativas curriculares dos
anos 90, segundo estudos de Moreira ( 2000 ). A Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania também fez opcao pela estrutura dos “Ciclos de Formag¢ao”, implantando, no Ensino
Fundamental, o Projeto “Escola para o Século XXI”. Com essa estrutura, as escolas

municipais de Goidnia passam a ter uma nova configuracao curricular, o curriculo integrado,
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que propde um novo perfil para o professor mediador do conhecimento, como também para o

aluno, preconizando um trabalho interativo e interdisciplinar, nos seguintes termos:

A organizacao integrada do curriculo promove uma inter-relagao significativa
entre o conhecimento e a realidade, onde o educador/a ¢ o educando/a estdo
envolvidos interativamente na constru¢do do saber. Nessa perspectiva, a
organizagdo do curriculo ndo pode prescindir das concepgdes de
disciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade (SME, 1999, p.
17).

Nessa proposta, o professor, mediador do conhecimento, deve ter como
perspectiva o curriculo integrado e como suporte tedrico o construtivismo, o socio-
interacionismo, a interdisciplinaridade e o ensino por projetos. Decididamente, “Os ciclos de
Formagdo” implicam mudangas profundas na organizagdo do trabalho no interior da escola e
atingem diretamente os professores como sujeitos mediadores da relagdo que se estabelece
entre 0 aluno e o conhecimento, na perspectiva de quebrar a rigidez e o isolamento das
praticas construidas sob o regime seriado. Levando-se em conta tanto a complexidade quanto
a polémica em torno desses projetos, decidimos investigar o que esta proposto € o como se
realiza na pratica escolar o curriculo do Ensino Fundamental das Escolas Municipais de

Goiania, em sua nova estrutura, os chamados “Ciclos de Formagao”.

Considerando a pratica docente como expressdo maxima do projeto curricular em
desenvolvimento nas escolas, o presente estudo se propde a investigar o curriculo integrado
das escolas municipais de Goiania implantado pelo Projeto “Escola para o Século XXI”. Com
este objetivo, formulamos as seguintes questdes: as escolas municipais de Goiadnia tém
avancado no sentido de superar a fragmentacdo dos conteudos escolares e das praticas
pedagogicas consolidadas historicamente na escola seriada? O curriculo integrado elimina a
dualidade interna do Ensino Fundamental no sentido de assegurar a concep¢ao unitaria desse

ensino, na busca da qualidade social da escola publica?

Queremos deixar claro que ndo prescindimos das contribuigdes criticas
formuladas pelos curriculistas, a luz das quais estaremos analisando e explicitando o objeto
desta pesquisa. Pretendemos, portanto, ndo omitir as articulagdes que ocorrem entre o
conhecimento historicamente elaborado e as constatagcdes empiricas do presente estudo, por
compreendermos que o processo de investigagdo nunca ¢ neutro ¢ descomprometido € que o

objeto investigado ndo se revela com objetividade absoluta, destituido de valores e
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motivagdes dos sujeitos envolvidos na investigacdo. Nesse sentido, vamos nos pautar pelo

rigor cientifico possivel e desejavel nesse tipo de investigagao.

Com este propdsito, buscamos na Nova Sociologia da educacio’, os fundamentos
teoricos que pudessem referendar nossa analise, por ser essa sociologia que tem o curriculo
como objeto, isto é, uma sociologia dos determinantes culturais, sociais e politicos dos

processos de selegdo, de estruturacao e de transmissao de saberes escolares.

Tendo como pano de fundo o referencial marxista, essa Sociologia estaria se

\

contrapondo a chamada Sociologia funcionalista, na qual a sociedade ¢é concebida
essencialmente como um sistema de elementos funcionalmente articulados. O individuo ¢ tido
como um produto social, a educacdo como um processo socializador de interiorizagdo de
normas, de modelos, de valores culturais que assegurem a integragdo, a coesdo, a perpetuagao

do conjunto.

A Nova Sociologia ou Sociologia Interacionista contrapde-se a essa visao

funcionalista concebendo a sociedade preferentemente como:

(...) uma cena, (ou uma arena), o individuo como um ator social em
comunicacdo com outros atores e a educacdo como jogo dos papéis aberto e
amplamente improvisado. Assim os individuos pdem no mundo agdes
dotadas de sentido para eles e encontram em seu caminho as ag¢des dos outros
e as significa¢des postas pelos outros. A vida social € assim, o produto de uma
¢ composi¢do’ entre cada um e os outros, de um concerto de uma partilha, mas
produto constantemente ameagado, constantemente contestado, causa e efeito
de ‘defini¢des de situacdes’ divergentes. A interagdo € assim o cadinho onde
se constroem simultaneamente e sistematicamente a personalidade individual
¢ a ordem social (Forquin, 1993, p. 78-79).

Nova Sociologia refere-se a uma reflexdo desenvolvida na Gra- Bretanha sobre fatores da escolarizagdo, a
partir das contribui¢cdes teodricas originais de uma corrente de pesquisas e reflexdes sociologicas que se
cristalizaram por volta dos anos 60 ¢ que se convencionou designar pelos termos de “Sociologia do Curriculo”
ou de “Sociologia da Educag@o”. O campo institucional dessa sociologia conheceu importantes transformacdes
até se consolidar em 1967, com a tese consagrada a sociologia do curriculo, defendida por Michael F.D. Young,
na universidade de Essex. Basil Bernstein e Pierre Bourdieu participaram, sob a dire¢do de Young, do projeto de
publicagdo da obra que se tornou uma espécie de “livro fundador” da “Nova Sociologia”: Knowledge and
Control”, publicado em 1971. Uma reflexdo com enfoque na génese, na natureza e nas implicagdes ou
utilizagdes sociais possiveis dos saberes e dos valores escolares, encontrar-se-4 alimentada e renovada pelos
trabalhos sdcio-historiograficos como os de Ivor Goodson ( 1981, 1983 e 1984 ) sobre os processos de
constitui¢do e de transformacao das matérias escolares. Entretanto, a reflexdo sobre as condigdes, 0s mecanismos
e as dificuldades da inovacdo educativa que parece ter aberto caminho ao desenvolvimento especifico da
sociologia do curriculo. ( Cf. Forquin, 1993, p. 69-74)
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Nesta perspectiva a vida dos grupos e das instituicdes torna-se particularmente
fecunda como fonte de informagdes. Nela realga-se o carater contingente de normas e de
habitos e assumem importancia a improvisagdo, os artificios, as reinterpretagdes incessantes
dos atores. Essa abordagem interacionista nos permite compreender o ensino pelo coletivo,
pelo relacional da aprendizagem e do desempenho escolares, mas também pelo carater
potencialmente conflituoso da relacdo pedagogica.

Compreendemos, ainda, a educagdo como pratica social dialética que se insere no
contexto mais amplo de determinantes sociais economicos e politicos. Nesta perspectiva o
curriculo, enquanto cultura escolar, ndo constitui terreno neutro, a-histérico em relagdo as
contradi¢des que se expressam na relagdo dos sujeitos com o conhecimento disponivel de seu
tempo. Assim, a pratica docente ganha centralidade, enquanto mediacdo do acesso dos alunos
a cultura, pelas contradi¢oes da sociedade de classes. Entendemos, portanto, que o curriculo ¢
uma constru¢do social, mas a escola ndo constitui espago de repasse mecanico ¢ linear da

cultura dominante, como bem explicita Forquin:

Historicamente ha uma emergéncia, na época moderna, de uma cultura escolar
que seja original, repousando sobre saberes, habitos, critérios de exceléncia,
sistemas de valores tipicos e na qual ndo ¢ possivel ver o decalque puro e
simples de uma ‘cultura dominante’, de tal ou qual grupo de pressao exterior a
escola, o que ndo a impede de se construir através de conflitos e em funcao de
dindmicas sociais claramente identificaveis. Reconhecer essa especificidade
de cultura escolar ndo equivale, pois, a separar os sistemas de pensamento
subjacentes aos sistemas de ensino dos outros dispositivos cognitivos e
simbolicos, que estdo em acdo no campo social, mas que levam a colocar na
complexidade das relagdes entre escola e cultura uma entidade una e indivisa
(Forquin, 1993, p. 17).

Assim considerando, esta investigacdo ndo podera se ater a mera constatacio e
identificacdo do processo de implantagdo da proposta curricular sem uma analise de seus

pressupostos tedricos e politicos.

Para essa analise auxiliou-nos a proposta de escola unitaria defendida por
Gramsci, na qual o trabalho ¢ concebido como principio educativo na educagdo bésica, porém
sem atrelad-la aos interesses imediatos e utilitarios do mercado capitalista. Desse modo, a
énfase ¢ dada a cultura tradicional como formagdo integral do aluno e como preparagao
remota para o trabalho, sem desvincular trabalho intelectual e trabalho manual. Nesse sentido,
a escola unitéria resgata o principio educativo da cultura desinteressada de forma organica e

ndo justaposta.
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A chegada da escola unitaria significa o comego de novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo apenas na escola, mas em toda a
vida social. O principio unitario refletir-se-a, portanto em todos os organismos
de cultura, transformando-os e imprimindo-lhes um novo conteudo (Gramsci,
apud Nosella, 1993, p. 115).

Fica claro que na perspectiva de Gramsci, a escola basica ¢ o /ocus onde se
desenvolve a esséncia metodoldgica da escola humanista tradicional na qual se expressa o
carater da cultura formativa “desinteressada” sem perder, obviamente, a sua utilidade social, o
que ndo corresponde a uma profissionalizagdo precoce € nem a uma formagdo inutil e
alienada. Trata-se, sobretudo, de uma metodologia de trabalho que dé conta do
desenvolvimento integral do aluno como sujeito submetido ao processo educativo no qual o

trabalho se encontra presente na propria atividade intelectual.

O caminho percorrido

Entendemos que o carater uno e diverso da realidade social impde a defini¢do dos
limites reais dos sujeitos que investigam e dos limites do objeto de investigagdo, a0 mesmo
tempo em que o processo do conhecimento nos impde o recorte de um determinado problema.
Tal pressuposto, porém, ndo implica termos que abandonar as multiplas determinacdes do
objeto a ser investigado. Convencidos, entdo, de que nenhum sujeito d4 conta de exaurir
determinada problematica, dado que o conhecimento humano sera sempre relativo, parcial e
incompleto, fizemos o esfor¢o de buscar, ndo toda a verdade que constitui o curriculo
mediado pela pratica docente, mas de explicitar suas determinagdes fundamentais. Estamos
convencidos de que o esforco de conhecer determinados aspectos da realidade social deve
considerar as multiplas praticas e relagdes sociais que os homens estabelecem em

determinado tempo, numa determinada cultura, como condi¢do desse conhecimento.

Assim, a presente pesquisa se caracteriza como bibliografica e empirica e se
inscreve na andlise qualitativa. Optamos por essa metodologia por compreender que 0 nosso
objeto de estudo apresenta alto grau de complexidade, mesmo considerando sua
especificidade pelo fato de se tratar de uma abordagem do curriculo do Ensino Fundamental

organizado em “Ciclos de Formag¢do”, nas escolas municipais de Goidnia que, a partir de
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1999°, optaram por integrar o Projeto “Escola para o Século XXI”, e que ja se encontram em

sua nova estrutura com os trés ciclos implantados.

Segundo Ludke e André (1986), o estudo qualitativo se desenvolve numa situacao
natural, ¢ rico em dados descritivos, tem um plano flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada. Assim considerando, nossa pesquisa procura ressaltar o contexto
social, econdmico e politico em que se deu €nfase a estruturas curriculares mais abertas,
implantadas por varios municipios brasileiros com o objetivo de superar a fragmentagdo e as

praticas isoladas pautadas pelo paradigma da seriagao.

Para delinearmos o nosso objeto de estudo selecionamos como fonte primaria o
“Projeto Escola para o Século XXI”, com seus sub-projetos (Programa de Aceleracdo da
Aprendizagem e Curriculo do Ensino Fundamental) elaborados pela Secretaria Municipal de
Educagdo de Goiania contendo o referencial teorico da reforma curricular implementada pelas
escolas da rede municipal, com os “Ciclos de Formagdo.” Onze dessas escolas fazem parte do
universo de nossa pesquisa. Consideramos a amostra significativa, uma vez que sdo estas as
escolas que, no ano 2001, ja vivenciavam a experiéncia dos trés ciclos que compdem a nova

estrutura do Ensino Fundamental da rede de ensino municipal de Goiania.

Cientes da complexidade de nosso objeto de estudo, definimos como instrumentos
para a coleta dos dados empiricos: o questionario, a entrevista ¢ a observagdo. A pesquisa
bibliografica nos forneceu os dados para a analise documental referentes a reforma proposta

pela Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania.

O Projeto “Escola para o Século XXI”, tomado como documento basico e como
fonte primaria, foi analisado a partir do eixo epistemoldgico que déa suporte & sua estrutura
curricular: a interdisciplinaridade, o construtivismo e a avaliagdo. Nesse sentido, esses foram
os aspectos basicos considerados na andlise do nosso objeto de pesquisa, o curriculo expresso

pela pratica docente.

2 Ciclo I (alfabetizagdo, 1°. e 2° séries); Ciclo IT ( 3% 4% e 5°. séries ) e Ciclo III ( 6°. 7°. e 8" séries}. Devemos
assinalar que esta organizacdo ndo obedece aos critérios da seriacdo, tomando por base o nivel de conhecimento,
mas pauta-se pelas caracteristicas da faixa etaria.
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Partimos da premissa de que os professores, como sujeitos mediadores do
curriculo, seriam os nossos melhores interlocutores para falar das praticas pedagdgicas
implementadas por meio dos Ciclos de Formagao, nas escolas municipais de Goiania. A partir
desta compreensdo, a primeira etapa da pesquisa consistiu na aplicagdo de um questionario
aos professores das escolas selecionadas,” contendo questdes referentes aos componentes
curriculares mediados pela pratica docente: Planejamento, Metodologia, Recursos Didaticos e
Avaliagao (Anexo I). Estes questionarios, contendo questdes abertas ¢ semi-abertas, foram
submetidos a uma sistematizacdo e os resultados tornaram-se o objeto de nossas analises.
Paralelamente a aplicagdo do questionario, realizamos entrevistas semi-estruturadas com
Diretores(as) Coordenadores e Coordenadoras Pedagdgicas  que acompanharam a
implantacdo dos ciclos desde o seu inicio. Na segunda etapa da pesquisa, assistimos a
reunides pedagdgicas dos professores e algumas “Plendrias” promovidas pela nova equipe da
Secretaria Municipal de Educacdo. Procedemos a uma anélise documental do Projeto “Escola
para o Século XXI”, incluindo a proposta de curriculo para o Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania, de alguns projetos elaborados e desenvolvidos
pelos professores, como também algumas fichas contendo avaliagdo dos alunos pelos

professores.

Na sistematiza¢do e andlise dos dados, pautamo-nos pelo critério da objetividade
sem, porém, perder de vista a possibilidade da descoberta. Nesse sentido, “as operacdes de
analise, comparacdo e classificagdo s3o consideradas como recursos auxiliares para a
identificacdo dos dados que devem ser apreendidos no curso de sua constitui¢do historica,

para chegar a sua sintese interpretativa” (Tiballi, 1998 p. 26).

Para melhor delineamento do universo de nossa pesquisa, achamos pertinente
caracterizar o grupo de profissionais que atua nas escolas cicladas do municipio de Goiania.
Segundo o Relatério Anual de Avaliagdo do 1°. ano de execugdo do Projeto “Escola para o
Século XXI”, a maioria dos professores que atuam nos “Ciclos de Formagdo” situa-se na
faixa etaria entre 41 e 50 anos, pertence ao sexo feminino, ¢ casada, tem filhos e ¢ natural de
Goias. Em relagdo a formagio académica, todos possuem o 2°. Grau completo concluido, em
sua maioria, na década de 70, em escolas publicas municipais. Um grupo significativo possui

o 3° Grau, concluido, em sua maioria na década de 80 e 90. Outro grupo possui poOs-

* Dos 150 questionarios distribuidos, 93 foram respondidos pelos professores.
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graduagdo concluida em instituigdes particulares e federais, também na década de 80 e 90.
Quanto a experiéncia profissional, a maioria possui mais de 10 anos de experiéncia em sala de
aula e atua na rede municipal de ensino, com experiéncia em todas as séries do Ensino
Fundamental, sem predominancia de nenhuma. Os professores com menos tempo de trabalho
atuam nas séries mais avang¢adas. A maioria dos diretores possui o 2°. Grau concluido na
década de 70 em escolas estaduais, sendo que um numero significativo possui o 3°. Grau,
também concluido na década de 70 e 80. Um grupo possui poés-graduacdo concluida nas
décadas de 80 e 90, em universidade particular. Os pedagogos atuam como coordenadores e
lecionam nas areas de Portugués e Matematica e possuem experiéncia em atividades técno-

pedagdbgicas.

Ainda, segundo o referido relatorio, 94% dos professores consideram seu
desempenho muito bom e apresentam justificativas coerentes com a politica de otimizagao
pedagbgica da SME, sendo esta aprovada por 45% deles, destacando-se o oferecimento de

cursos e encontros, com um grau de 90% de satisfacio por parte do corpo docente.

Considerando o grupo de escolas envolvidas em nossa pesquisa, podemos
acrescentar alguns dados mais especificos em relacdo aos professores que responderam ao

questionario da pesquisa e do qual extraimos os seguintes dados:

a) Formagdo profissional: 62,96% - possuem licenciatura plena; 14,81%
cursaram Pedagogia; 22,23% - fizeram magistério de 2°. Grau

b) Experiéncia em escolas seriadas: 13,58% - em pré-escola e alfabetizagdo;
13,58% - em alfabetizacdo e séries iniciais; 30, 86% - de 5° a 8°. série;
38,39% - de 1°. a 8. série; 2,46% - de 1°. ¢ 2°. Graus; 1,23% - de 1°. grau ao
Ensino Superior.

c) Disciplinas que lecionam nos ciclos: 18%-Ciéncias; 3,41%- Matematica,
9,75% - Inglés; 8,53% - Portugués; 7,17% - Historia; 4,80%- Geografia;
4,75% - Educagéo Fisica; 12,89% - todas ( 1°. fase ) ( Anexo II)

Podemos assinalar dados significativos em relacdo a formacgdo desse grupo de
professores: 32,5 % possuem especializacdo e ou pos-graduacao ( sem indicagdo do nivel ) em
areas bastante diversificadas, como: Psicanalise Infantil; Educacdo Fisica, Metodologia do

ensino Superior, Literatura e Lingua Portuguesa; Ciéncias Sociais; Administra¢do, Supervisao
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¢ Orientagdo Educacional; Gestdo escolar; Planejamento Educacional; Psicopedagogia;
Literatura Infanto-juvenil ; Educacdo infantil; Literatura comparada e Critica Literaria. 19,2%
fizeram outros cursos ( ndo especificaram a graduacdo ): Contabilidade, Ciéncias bioldgicas,
Computacao; Windows; Informatica; Cidadania e Educa¢do; Educagdo Ambiental, Teologia,
Sociologia, Saude Publica; Ciéncias Sociais; Atualizagdo em cursos ministrados pela SME ,
Analise Transacional; Linguistica,; Artes Plasticas; Musica; Teatro; Historia; Didatica para
criancas DME; Comunica¢do Social; Espanhol; Inglés; Cursos ministrados pela SME. Do
total de professores, 4,3% fizeram uma 2° graduagdo, incluindo Historia, Pedagogia,

Matematica e Educacao Fisica.

Quanto a carga horaria, 38 professores dispdem de uma carga horéria de 33 horas
efetivas na escola. Um grupo de 23 professores dispde de uma carga horaria variando entre
40 e 60 horas, enquanto outro grupo de 29 professores dispde de uma carga horaria que varia

entre 21 e 30 horas.

Com relacdo as onze escolas envolvidas na pesquisa, nove delas estdo situadas em
bairros periféricos de Goiania e todas funcionam em trés turnos que atendem a uma clientela
proveniente de familias carentes. Devemos assinalar que os trés ciclos nem sempre funcionam
no mesmo turno. Encontramos escolas com o Ciclo I e Ciclo III funcionando no matutino e o
Ciclo II no turno vespertino, com coordenagdes separadas. Em uma das escolas os ciclos

funcionam em prédios separados, com dire¢ao e coordenagdo proprias.

Estrutura do trabalho

No capitulo I tivemos por objetivo explicitar o contexto social, econdmico e
politico das reformas educacionais nas décadas de 80 e 90. Identificamos as principais teorias
que informaram as propostas curriculares nesse contexto: a teoria critico-social dos
contetidos, as teorias da educagdo popular, o construtivismo piagetiano e o soOcio-

interacionismo de Vygotsky, bem como a interdisciplinaridade.
No capitulo II procuramos mostrar a constru¢do historica dos curriculos

integrados como “cultura escolar”, sob a égide de diferentes concepcdes pedagogicas e

interesses presentes na sociedade. Assim mostramos que, no contexto da sociedade

20



contemporanea, a emergéncia de um novo paradigma das ciéncias articulado aos interesses da
produgdo capitalista desencadeia o movimento de reorganizagdo do espago escolar, pautado
em uma filosofia integrativa que se expressa em propostas oriundas dos mais diferentes
ambitos e correntes politico-pedagogicas, entre elas, os “Ciclos de Formagao™.

O capitulo III ¢ dedicado a andlise do curriculo nos “Ciclos de Formagao”,
implantados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Goidnia, em 1997, com o “Projeto
Escola para o Século XXI”. Procuramos delinear a nova estrutura do Ensino Fundamental das
escolas municipais de Goidnia, em suas implicagdes pedagdgicas e politicas, a luz de um
referencial teorico critico. Para tanto, explicitamos as concepgoes e praticas pedagogicas, no
limite das condi¢des oferecidas, apontando os desafios e os avangos no processo de superagao
de um curriculo seriado, tendo como horizonte a democratizagcao da escola e a transformacao
da sociedade. Na perspectiva de um referencial tedrico critico, analisamos a nova
configuragdo curricular expressa pela pratica docente, enfocando o planejamento, a
metodologia e a avaliagdo. Por se tratar de uma mudanga que se contrapde ao paradigma
racional instrumental que determinou a organizagdo dos contetidos escolares no sistema
seriado, a proposta de curriculo integrado implica a formacao de uma nova “cultura escolar”,
com deslocamento de poder no interior da escola. Tal fato pode significar avangos politicos e
pedagbgicos, o que ndo ocorre, porém, sem contradi¢des, divergéncias, conflitos e
resisténcias. Neste sentido, as contribuigdes de Forquin (1993) e Bernstein (apud Forquin,
1993) foram importantes para explicar as implicagdes do poder na passagem de um curriculo
seriado para um curriculo integrado.Em nossas consideracdes finais, defendemos a escola
publica com qualidade social o que podera se efetivar com os “Ciclo de Formagao”, se
assumidos como proposta dos professores e professoras como sujeitos que pensam e fazem a
educagdo no interior da escola. Nesta concep¢ao, a escola, por constituir um espago dialético,
encontra-se em processo de reelaboragao de uma nova “cultura escolar”, como ja assinalamos,
na qual estdo em confronto principios sustentados por interesses antagdnicos no processo de
reordenamento do espago escolar, o que implica contradigdes e conflitos que vao se explicitar,
na pratica docente, na conducdo do projeto educativo proposto como superacao de praticas

conservadoras.
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1. O Ensino Fundamental: contexto, teorias e propostas das ultimas décadas

no Brasil

Dentre as questdes educacionais, as que s referem a transmissao cultural da escola
sd0, a0 mesmo tempo, as mais confusas e as mais cruciais. No contexto da agitacao
institucional e cultural que os sistemas de ensino atravessaram, a partir dos anos sessenta, o
curriculo passou a ser considerado, pelo campo educacional, um fator essencial do que se

convencionou chamar de crise da educacao:

Esta crise ¢ demonstrada em particular pela instabilidade dos programas e
cursos escolares constatada atualmente por toda parte. Nao se sabe mais o que
verdadeiramente merece ser ensinado a titulo de estudos gerais: o curriculo
dos saberes formadores, aquilo que os Gregos chamam o “enkluklios
paidéias”, perdeu seu centro e seu equilibrio; a cultura geral perdeu sua forma
e substancia. Os anos 70 viram triunfar um discurso de deslegitimacao
poderosamente articulado em torno de certas contribuicdes recentes das
ciéncias sociais.O discurso de restauragdo que se esboga nos anos oitenta fica
muito freqiientemente confinado ao estreito dmbito do ressentimento. De fato
por toda parte, ¢ o instrumentalismo estreito que reina, o discurso da
adaptacdo e da utilidade momentanea, enquanto que as questoes fundamentais,
as que dizem respeito a justificacdo cultural da escola sdo sufocadas e
ignoradas (Forquin, 1993, p.10).

Na superacdo da crise, a mudanca torna-se uma obviedade, porém algo de
radicalmente novo esta na propria mudancga: a rapidez, a aceleragdao de seu ritmo e sobretudo
o fato de que tenha se tornado o valor supremo, a pedra de toque do projeto criador.
Entretanto, Forquin (1993) considera que a escola tem seu estilo proprio ao lidar com a

mudanca. Assim,

pode-se acompanhar, com os historiadores, a emergéncia, na época moderna,
de uma ,’cultura escolar’ original repousando sobre saberes, habitos critérios
de exceléncia, sistemas de valores tipicos (...) € na qual ndo é possivel ver o
decalque puro e simples de uma cultura dominante preexistente ou a expressao
direta dos ineresses de tal ou qual grupo de pressdo exterior a escola, o que
ndo a impede de se constituir através de conflitos e em funcdo de dindmicas
sociais claramente identificaveis (Forquin, 1993. p. 17).

Segundo Frigotto (1995), as determinacdes historico-materiais e culturais

assumem capital importancia , embora sejam as menos consideradas tanto na producdo do
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conhecimento quanto na sua socializacdo mediante diferentes processos pedagdgicos; sao

essas determinacdes que mais lhes impdem limites.

Assim, abordar o curriculo, implica, necessariamente, concebé-lo em suas
multiplas determinag¢des, uma vez que a producdo do conhecimento funda-se no carater
dialético da realidade social que ¢, ao mesmo tempo, una e diversa. Neste sentido,
consideramos que o nosso objeto de estudo se inscreve em um contexto mais amplo, tendo
como pano de fundo as transformagdes sociais, econdmicas e politicas, a partir da década de
oitenta, marcada, no Brasil, como o periodo de transi¢do politica. O avango do regime
autoritario encontra resisténcia com a eclosdo dos movimentos sociais em defesa da
democratizacdo da sociedade. Neste contexto, emergem os projetos em defesa dos direitos
sociais da populagdo, e a educagdo publica de qualidade volta a ser reivindicada pelos setores
progressistas da sociedade civil. Em decorréncia da mobilizacdo da sociedade em torno das
garantias dos direitos sociais e politicos, a educagdo ¢ reafirmada na Constituicdo de 1988

como direito publico subjetivo.

O movimento docente consegue organizar-se em varias entidades, tais como:
Associagdo Nacional de Educagdo (ANDE), Associacdo Nacional de Pds-graduagdo e
pesquisa (ANPEd) , Centro de Educacdo e Sociedade (CEDES) e Centros de Estudos e
Cultura Contemporaneos (CEDEC). As Conferéncias Brasileiras de Educagdo (CBEs),
promovidas por essas entidades, transformam-se em foruns de debates dos educadores
brasileiros, ndo s6 na interpretagdo e critica a politica educacial do regime militar, mas
sobretudo de elaboracao de concepgdo e propostas educacionais convenientes para o pais,
com prioridade para o Ensino Fundamental. Ao lado de outros movimentos reivindicatorios,
esse movimento passa a canalizar os interesses das classes populares em partidos politicos
oposicionistas. Entretanto, os projetos elaborados no interior desses movimentos acabam
acampados por setores da elite conservadora que os transformam em projeto de governo. A
luta empreendida pelos educadores, junto as forgas progressistas, pela democratizacdo da
educacdo ¢ ressignificada pelo poder central revigorando o projeto politico neoliberal na
reorganizacdo do sistema educacional brasileiro. No contexto dos paises latino- americanos,

os baixos niveis de escolarizacdo, a precariedade dos sistemas de ensino vém a tona e

desencadeiam politicas de organismos internacionais na busca de solucdes.
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Agéncias financeiras no plano inernacional se mobilizam em torno dos problemas
educacionais dos paises subdesenvolvidos e questdes de ordem social, como pobreza e baixo
indice de escolarizacao, passam a fazer parte das politicas financeiras do Banco Mundial
tendo como objetivo promover o desenvolvimento social que, até entdo, ndo estava incluido
em suas metas, mas que agora apresenta-se como ameaga a ordem estabelecida pelas relacdes
de produgdo capitalista em ambito mundial. A erradica¢do dos problemas educacionais, como
evasdo e repeténcia, sdo prioridades das politicas de financiamento, por parte desse 6rgao nos
paises em desenvolvimento. Entretanto, ¢ bom lembrar que nao se trata de implementagao de
politicas na perspectiva de uma educacdo emancipatoria mas de minimizacdo dos conflitos

sociais e, sobretudo, de controle sobre eles.

O equacionamento dos problemas do fracasso e da evasdo escolar, tanto por parte
dos educadores brasileiros, como por parte dos organismos nacionais € internacionais,
desencadeou uma multiplicidade de experi€ncias que as proprias escolas vém desenvolvendo
a partir das ultimas décadas. Diversos Estados brasileiros e redes municipais optaram por
construir coletivamente propostas politico-pedagodgicas de intervencdo nas estruturas
excludentes e seletivas do sistema escolar dando origem a varios programas. Nesse sentido,
foram simultaneamente emergindo, a maioria delas, dirigida por partidos politicos de
oposicdo ao governo federal os quais se identificavam com o movimento de defesa da

qualidade da escola publica.

Entre as chamadas reformas dos anos oitenta, podemos destacar as organizadas
por Guiomar Namo de Mello em Sdo Paulo, a de Minas Gerais, liderada por Neidson
Rodrigues, e a do Rio de Janeiro implantada por Darci Ribeiro. Mais nitidamente, nos anos
noventa, as reformas educacionais, por parte dos Estados e Municipios, inscrevem-se no
contexto politico neoliberal ¢ do mercado mundializado e, desse modo, ndo deixam de
expressar a complexidade de determinantes ideologicos, sociais, econdmicos e politicos na
selecdo e reorganizacdo do conhecimento a ser materializado no curriculo como uma nova
“cultura escolar”. Pensado como construcao histérica no embate entre forgas progressistas e
conservadoras, na divergéncia de pontos de vista da esquerda e da direita, nos antagonismos
da conservagdo e da transformacdo, na perspectiva de um paradigma funcionalista ou

conflitualista, o curriculo nunca esta situado em territorio neutro.
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A partir da década de oitenta, vamos nos deparar com politicas publicas de
educacdo que tentam construir um discurso em torno da urgéncia e inevitabilidade das
reformas educacionais, tendo como propdsito a melhoria da qualidade de ensino, com
centralidade no ensino basico. Considerando uma suposta necessidade de adequar o sistema
brasileiro de ensino a uma demanda social inadidvel que privilegie a eficiéncia e a
produtividade, o discurso oficial das reformas parece recuperar o carater messianico da
educacdo, na perspectiva de superagdo de uma variada gama de problemas que nosso pais
enfrenta no processo de modernizagdo. Obviamente o consenso em torno dessa questdo nao
estd sendo construido com a participacdo dos atores envolvidos e mobilizados em defesa da
qualidade da escola publica, mas como estratégias pseudodemocraticas de regulacdo social
que envolvem, segundo Popkewitz (1997), “elementos ativos de poder presentes nas
capacidades individuais socialmente produzidas e disciplinadas”. Para esse autor torna-se

necessario discutir o significado de reforma na proposta de renovacdo educacional:

Reforma ¢ uma palavra cujo significado varia conforme a posi¢cdo que ela
ocupa, se dentro das transformagdes que tem ocorrido no ensino, na formagéo
de professores, nas ciéncias da educag¢do ou na teoria de curriculo a partir do
final do século XIX. Nao possui um significado ou definicdo essencial. Nem
tampouco significa progresso, em qualquer sentido absoluto, mas implica,
sim, uma consideragao das relagdes sociais e de poder (Popkewitz,1997, p.12)

Outra questdo que os criticos das reformas educacionais s3o undnimes em
apontar no discurso neoliberal, que se pretende hegemonico, ¢ o fato de que o construtivismo
constituiu  teoria aglutinadora das diferentes teorias e propostas pedagodgicas no
encaminhamento das recentes reformas educativas no Brasil. Alertam-nos, sobretudo, quanto
ao papel legitimador de um projeto politico-ideologico que se encontra em andamento,
associado ao progresso ¢ a mudanga, como adverte Gimeno Sacristan ao analisar a retdrica

politica das reformas:

Reformar denota remocdo e isso dd certa notoriedade perante a opinido
publica e perante os docentes, maior ainda que a que pode proporcionar uma
politica de medidas discretas, mas de aplicagdo constante, tendentes a
melhorar o servigo da educagdo. Cria-se a sensacdo de movimento, geram-se
expectativas, o que parece provocar, por si mesmo, a mudanga, ainda que em
poucas ocasides, a0 menos em nosso contexto, se analisem os resultados
atingidos e deles se prestem contas. O simples antincio do movimento chega a
aparecer como sindnimo de inovagdo: existem mudangas se propdem
reformas; do contrario, ¢ como se ndo existisse politica educacional (...) Essa
utilizagdo retorico-politica das reformas faz com que sejam realmente poucas
as que deixam uma marca profunda no sistema e com que outras muitas
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pretensas reformas ndo tenham outro valor sendo o ritual e a liturgia. Passado
pouco tempo, podemos perguntar-lhes o que tém deixado além de confusdo e
desmobilizagdo ( Sacristan, 1997, p. 26-27 ) .

Sabemos, entretanto, que os educadores como sujeitos envolvidos com as
questdes educacionais no Brasil ndo foram omissos, tanto no terreno das concepgoes tedricas
quanto na formulacdo de propostas alternativas de qualidade para a escola publica, a despeito
da persisténcia das reformas oficiais conservadoras, as quais contaram com contribui¢des dos

educadores especialistas.

Observa Moreira (1990) que ha, no periodo em questdo, uma predominancia da
influéncia de Marx e Gramsci, embora os principios liberais continuassem presentes. Neste
contexto, nascem as chamadas aternativas curriculares dos anos 90 representando propostas
contra-hegemonicas ao projeto neolieral de educacdo atrelado aos interesses do mercado
globalizado. Essas proposta fazem opg¢do por reformar a educacdo a partir da escola tendo o
aluno como sujeito do processo educativo, na perspectiva de uma educagdo integral

emancipatoria, fundada na cidadania.

Segundo analise de Moreira (2000), essas propostas visavam melhorar a
qualidade do ensino da escola publica e reduzir os altos indices de evasdo e repeténcia das
criangas das camadas populares, como também incentivar a participagdo da comunidade
escolar nas decisoes, como forma de superagdao do autoritarismo das reformas oficiais
impostas de “cima pra baixo”. A proposta de Minas Gerais aglutinou cerca de cinco mil
escolas estaduais, por ocasido do Congresso Mineiro organizado pela Secretaria Estadual de
Educagdao, e colocou em debate os métodos autoritarios no tratamento de questdes
educacionais, o plano pedagogico, a escola unitaria de Gramsci e a pedagogia dos contetdos.
O debate desses temas exerceu influéncia significativa na proposta curricular da escola
mineira, ao propor o resgate dos conteudos como fungdo bésica da escola, a transmissdo do
saber sistematizado ancorado no conhecimento cientifico, universal e objetivo, a ser
dominado por todos os estudantes. Contudo, a organizacdo disciplinar dos curriculos, bem

como as proprias disciplinas escolares tradicionais ndo foram questionadas.

A reforma paulista, liderada por Guiomar Namo de Melo, também se pautou

pelos postulados do saber sistematizado, de validade universal, como bens culturais
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construidos historicamente pela humanidade. A mudanca curricular ndo chegou a ser
concretizada na integra, porém foi extinta a disciplina estudos sociais na 5 e 6 séries,
substituida pelas disciplinas tradicionais historia e geografia voltando a sua estrutura
disciplinar. Como preconiza a pedagogia dos contetdos, a seqiiéncia logica dos contetidos de
cada disciplina foi mantida. O novo regimento das escolas municipais paulistas procurava,
segundo Moreira (2000), redistribuir o poder com a criagdo do Conselho da Escola que passou
de uma funcdo consultiva para uma fun¢do deliberativa. Com a participacdo de pais, alunos,

administradores e funciondrios garantiu-se a paridade no processo representativo.

Apresentando caracteristicas bem peculiares, a reforma do Rio de Janeiro sofreu a
influéncia dos pressupostos da educagdo popular, inspirada em Paulo Freire, que defendia o
desenvolvimento do ensino escolar fundamentado no saber popular desenvolvido em outros
espacgos, fora da escola , com comunidades especificas. Nesse entendimento, rejeitava-se a
dicotomia entre transmissdo do saber sistematizado e conscientizacdo, sob o argumento de
que tudo o que fosse ensinado e aprendido deveria sé-lo criticamente ( Giroux, apud: Moreira
2000, p. 114). Os curriculos deveriam ter como eixo organizador as necessidades e as
exigéncias da vida social, a partir de temas geradores trabalhados em sala de aula, por meio de

diadlogo entre professores e alunos. Nesta perspectiva, Freire e Shor acentuaram que

um curriculo oficial comum representa uma forma autoritaria e mecanica de
organizar o ensino, que expressa desconfianca em relagdo a habilidade dos

\

estudantes ¢ a competéncia dos professores, assim como constitui uma
tentativa de manipulacdo de suas atividades ( Freire e Shor apud Moreira
2000, p. 114).

Observa ainda o mesmo autor que, partindo de outra perspectiva, a reformulacao
curricular do Rio de Janeiro combinou diferentes tendéncias, nas quais aparecem elementos
da educagdo popular, da pedagogia dos contetidos, do escolanovismo e das proposigdes de
Piaget, Rogers ¢ Gramsci. Essa integragdo reflete a intengdo de associar aquisicdo de
contetidos e conscientiza¢do, seguindo principios oriundos da educacdo popular. Com a
preocupacdo de democratizar o acesso a aprendizagem ao enriquecimento cultural e de
engajamento na luta por mudanga social das criangas das camadas populares, priorizou-se o
aumento da permanéncia do aluno na escola e a ampliagdo da rede escolar , com a constru¢ao
de escolas de tempo integral, os chamados CIEPs. Moreira destaca que o fio condutor da
proposta curricular que se pretendeu implementar nas escolas estaduais, do Rio de Janeiro,

insistiu “no respeito aos saberes da crianca pobre, sustentou-se que a escola deveria servir de
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ponte entre o conhecimento pratico ja adquirido e o conhecimento formal exigido pela

sociedade letrada” (Moreira, 2000, p. 118).

1.1. Teorias de curriculo e democratizacio do espaco escolar

Como ndo poderia deixar de ser, constata-se que o movimento de renovagao
curricular nos anos oitenta e noventa centrou-se na democratizagdo do espago escolar, tema
do debate politico da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da educacdo brasileira, quando se
intensifica a reacdo aos modelos educacionais associados ao governo militar e uma ruptura
com os acordos de ajuda americana. Os especialistas responsaveis pela elaboragdo da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do sdo pds-graduados nas proprias Universidades
brasileiras, com um discurso educacional pautado pela influéncia de autores europeus,

acentuando uma autonomia em relagao a influéncia americana.

A preocupagdo com o curriculo da escola de primeiro grau vai aglutinar esforcos
de autoridades, pesquisadores e educadores. O plano setorial de Educacdo, Cultura e Esportes
(1980) realga a necessidade de concentrar esforcos e recursos na educacdo do pobre em areas
rurais, favelas e periferias urbanas. A politica educacional, impregnada de populismo langa o
documento “Educagdo para Todos” (1985), com a atengao voltada para a universalizacao da
escolarizagdo, a constru¢do da democracia e da justica social e para garantia do ensino
fundamental gratuito e obrigatorio para todos. Acentua ainda que o conhecimento deve estar
relacionado com a cultura dos estudantes como condi¢do indispensavel no processo de

construcao social.

Um dos grupos de trabalho da Associagdo Nacional de Educacdo (ANPED)
investiga o curriculo e realiza a pesquisa: “O curriculo do ensino de primeiro grau”,
financiada pelo INEP, e propde-se a repensar a questao do curriculo desse ensino diante das
novas propostas da politica educacional. Fundamentando-se na importancia social e politica
do curriculo, argumenta que a implementacdo do mesmo deve facilitar a socializagdo do saber
sistematizado e que decisdes curriculares condicionam uma série de outras decisdes referentes
a materiais instrucionais ¢ formacdo de professores. Esse estudo, segundo Moreira (1990),
pretendeu uma analise socio-historica do curriculo do ensino de primeiro grau, dai decorrendo

sua importancia e abrangéncia.
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A concentracdo dos estudos em curriculo no ensino de primeiro grau ¢ constatada
ndo s6 nos documentos oficiais e pesquisa sobre educagdo, mas também nos livros e artigos
escritos por autores criticos. Isto se deve tanto a necessidade de expansdo do primeiro grau,
como a reformulagdo de seus curriculos, métodos de ensino ¢ procedimentos de avaliacao

No campo tedrico, explicita-se também a convergéncia em torno da importancia
da defesa da escola para as camadas populares, enquanto as grandes divergé€ncias vao
aparecer em relacdo ao curriculo dessa escola. Nesse debate, emergem, como representantes
da tendéncia critica no Brasil, a pedagogia critico-social dos contetidos e os tedricos da
educacdo popular. Além dos autores brasileiros, Dermeval Saviani, Roberto Cury, José Carlos
Libaneo, constata-se também que autores estrangeiros aparecem, como referéncia, Antonio
Gramsci, Mério Manacorda, Karl Marx, Adam Schaff, George Snyders, Bogdan Suchodlski e
Adolfo Vasques. Pela auséncia de autores americanos, nota-se que ha uma intengdo de
neutralizar a influéncia de suas teorias educacionais insistente no periodo anterior. E também
rejeitada a énfase na metodologia que marcou o movimento escolanovista a qual se atribuia,
no passado, a queda na qualidade da instru¢do das camadas populares (Cf. Moreira, 1990, p.

164-65).

A pedagogia critico-social dos conteudos, ao apontar as falhas de outras
tendéncias teoricas, propde supera-las conferindo importancia aos contetidos e ressaltando a
fun¢ao basica da escola de transmissora de conhecimentos. Neste sentido, os conteudos sao
privilegiados no resgate da qualidade de ensino: “M¢étodos e procedimentos de ensino, ndo
obstante sua relevancia para apropriagdo ativa do saber e apesar de serem indissociaveis

dos contetidos, sao derivados destes” (Libaneo, 1986 p. 10).

As teorias reprodutivistas e tecnicistas também nao escapam a malha critica dos
conteudistas que as consideram pessimistas e ndo-dialéticas. A tendéncia tecnicista ¢ criticada
em sua énfase excessiva no planejamento e nos elementos técnicos do processo. Essas criticas
ndo significam descompromisso com a eficiéncia e o controle do processo, por parte dos
conteudistas, mas acentuam que se trata de articular a dimensdo técnica com a dimensao
politica, de modo que haja transmissdo eficiente, uso adequado de recursos e assimilacao
critica do conhecimento. Referindo-se as criticas dos conteudistas aos defensores da educagao

popular, Moreira destaca:
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Esta ultima orientagdo tem sido por eles acusada de: a) restringir-se ao universo
cultural do aluno; b ) realcar excessivamente o dialogo ¢ as relacdes democraticas na
sala de aula e ndo considerar apropriadamente a importancia do conteudo curricular;
¢) ndo valorizar devidamente as possibilidades emancipatérias da escola existente; e
d) preocupar-se mais com a criagdo de um novo conhecimento do que com a aquisi¢@o
do conhecimento existente (Moreira, 1990, p.169).

As criticas dos conteudistas alcangam também a proposta de Paulo Freire, no que
se refere a adogdo da linguagem popular carregada de sentido que, para Freire, faz diferenca
no processo de ensino. Desse modo, as diferencas entre o universo cultural do aluno e a
cultura da escola podem dificultar a comunicag@o entre o estudante e o professor. Freire
valoriza a exploragdo de todo o significado que a palavra possa ter para o estudante, o que
exige que se parta de palavras e conceitos que representem algo concreto para eles. Por outro
lado, subjacente a énfase no contetido curricular, esta a crenga em um conhecimento universal
objetivo, a ser dominado por todos, crenca que Saviani explicita na sua concepcdo de

conhecimento, neste trecho:

Conhecimento objetivo ndo significa conhecimento neutro, como ¢ concebido
pelo positivismo. Por outro lado, reconhecer que o conhecimento nao ¢ neutro,
mas produzido historicamente, no interior das relagdes sociais, ndo significa
que ndo possa ser universalmente valido. Nesta 6tica, o conhecimento objetivo
expressa as leis que regem os fendmenos naturais e sociais € que transcendem
os interesses individuais, origem de classe e restrigdes historicas.
Conseqlientemente, o conhecimento escolar pressupde a organizagdo
seqiiencial e gradativa que garanta seu carater objetivo e universal ( Saviani,
1983, p. 111-112).

Por este angulo, comenta Moreira (1990), o conhecimento da crianca das camadas
populares parece ndo ter espago no curriculo proposto pelos conteudistas, uma vez que essa
crianga vai ter mais dificuldades em se ver como construtora de conhecimento e de se
perceber capaz de criar um novo saber para uma nova sociedade. Outro questionamento ¢é
que, nesta Otica, os objetivos, a metodologia e a avaliacdo, como elementos do processo
curricular, ficam subordinados aos contetidos, ao conhecimento objetivo e sistematizado pela
escola. A énfase, portanto, recai no conhecimento que a escola deve socializar. Assim, a
crenca em um saber objetivo universal sobrepde-se ao carater ideoldgico do conhecimento e
de seus vinculos com estruturas de poder, as quais ndo fazem parte das preocupacdes da
pedagogia dos conteudos, que passa a ser criticada por sua postura acritica em relacdo ao
conhecimento. Contudo, a pedagogia critica dos conteudos tem, segundo Moreira (1993), o
mérito de nos forgar a repensar a questdo do conteudo escolar secundarizado em favor dos

métodos, com o predominio do tecnicismo, mas lamenta que esta, ainda ndo tenha superado a
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dicotomia entre método e conteudo pela integracdo dos elementos curriculares, apenas
substituiu uma énfase por outra. Observa ainda o mesmo autor que o interesse emancipatorio
perpassa a pedagogia critico-social dos conteudos, se examinados os fins sociais e politicos
subjacentes a ela. Os seus formuladores acreditam que a educagdo escolar contribui para
alcancgar o ideal de uma sociedade sem classes, sem repressdo e injusticas, ao socializar o
saber sistematizado, articulado as forgas progressistas da sociedade. O dominio do saber, ao
permitir a crianga pobre uma melhor compreensao da sua realidade, pode transformar-se em
um instrumento de luta contra a situagdo de pobreza. Os conteudistas defendem também um
curriculo por disciplina, associado a um interesse de controle quando o professor passa a
encorajar o desenvolvimento de condutas e crengas em consonadncia com a nova sociedade a
ser construida. Segundo Moreira (1990 ), Libaneo concebe o professor como portador de
mediacdes ao conduzir os alunos na descoberta das implicagdes entre saber sistematizado e
sua experiéncia social concreta. A nao-diretividade também ndo faz parte da pedagogia
defendida pelos autores conteudistas, confirmando que os elementos de controle social,
mesmo a servigo de interesses emancipatorios, estdo presentes como instrumentos de luta dos
excluidos da escolarizagdo. A pedagogia dos conteudos ¢ uma pedagogia marcadamente
voltada para o contexto brasileiro, elaborada por brasileiros. Embora admitindo a influéncia
de autores europeus, seus formuladores cuidam de interpreta-los em fun¢do da nossa realidade

socio-cultural ( Cf. Moreira, 1990, p.172- 173).

A Educagdo Popular configura-se também como proposta fundamentada em
interesses emancipatdrios, o que se confirma no objetivo da educagdo, formulado por tedricos
dessa corrente, como Branddo, quando reafirma a importancia de se “contribuir para a
producao de formas politicas de conhecimento popular capazes de orientar e fortalecer a
politica dos movimentos populares.” Na oOtica desse autor, a teoria conteudista ignora o saber
das criancas das camadas populares “por exigir-lhes que deixem suas idéias, representagdes e
historias de vida nos portdes dos prédios escolares”. Mais ainda, a escola, nessa concepgao,
estabelece um hiato entre a primeira socializagdo das criangas e o saber escolar, bem como
entre suas condigdes de vida e as exigéncias escolares. Mello (1982) contrargumenta
afirmando que a Unica forma possivel de se fazer o trabalho pedagoégico seria negando a
socializacdo primaria das criangas trabalhadoras, pois, limitar-se ao interesse € ao universo
cultural dessas criangas ¢ restringi-las as suas condi¢des iniciais. Para essa autora, a funcao da
escola deve ser a transmissao dos conhecimentos socialmente produzidos para serem

reapropriados por aqueles que criaram condi¢cdes materiais para produzi-los. Ao contrario da
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pedagogia dos contetidos, o eixo norteador da educagdo popular sdo as necessidades e as
exigéncias da vida social e ndo as disciplinas tradicionais, embora os educadores populares
procurem, como os conteudistas, teorizar a partir da realidade brasileira. Nessa dire¢ao, os
programas envolvem comunidades populares especificas com praticas pedagogicas
alternativas. Embora a presenca de teorias socioldgicas, antropoldgicas e filosoficas européias
exercam influéncia em suas propostas, a interferéncia americana ¢ neutralizada na educagao

popular (Cf.Moreira, 1990, p.173-175).

Os teodricos da educacdo popular sdo criticados por, supostamente, desvalorizarem
a escola e privilegiarem a educacdo informal. Em contraposi¢do, os defensores dessa corrente
tedrica nao poupam criticas aos conteudistas, quanto a supervalorizagdo do saber
sistematizado e da cultura dominante, como também a sua concepgao de conhecimento como
algo estatico e acabado, ¢ a énfase que ddo a transmissdo em detrimento da produgdo do
saber e que, em decorréncia, secundarizam a metodologia e a avaliagdo. Sao ainda criticados
por ndo explicitarem a necessidade de desenvolvimento da consciéncia critica ¢ de nao
questionarem a educacdo burguesa quanto as suas verdadeiras possibilidades de contribuir
para o processo de emancipagdo das camadas populares. Wittman (apud Moreira, idem), por
exemplo, considera a produgdo do saber uma questdo chave da educagdo, mas afirma que a
transmissdo de conhecimento ndo garante uma postura critica, por considerar que “a
transmissdo de conhecimentos, por mais critico-social que se auto-proclame, tende a ser uma
forma autoritaria de quem pretensamente sabe sobre quem ¢ considerado como alguém que
ndo sabe. Toda assimilagcdo de conhecimento, por mais que se diga critica, tende a ser uma
forma de submissdo.” Andreolla (1987), por sua vez, ndo acredita que a cultura burguesa seja
um caminho para a libertacdo das classes populares e enfatiza que o curriculo da escola
burguesa destrdi a cultura das classes subalternas. Silva (1999) questiona a noc¢do de
conhecimento sistematizado que para ele ¢ uma concepgdo positivista enquanto separa o

conhecimento da sua aplicagdo. Na sua otica

uma teoria das relagdes entre culturas, suas tensdes e lutas por hegemonia,
constitui uma base muito mais potente para uma analise do conhecimento e
para a formac¢do de uma teoria emancipatoria do curriculo que a crenga na
existéncia de um objetivo e abstrato saber sistematizado, a ser transmitido as
classes subalternas como instrumento de sua libertagdo. Uma teoria
verdadeiramente emancipatoria do curriculo ndo pode deixar de ver o proprio
campo de produgdo e distribuicdo do conhecimento como campo de luta e de
busca de hegemonia ( Silva, apud Moreira, 1990, p.176 ).
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A crenga de que a democratizacdo da escola publica seja um caminho para a
democratizagdo da sociedade ¢ questionada por Arroyo (1986), para o qual, segundo Moreira
(1990), a necessidade que se impoe ¢ a de destruicdo da escola a partir das praticas
pedagbgicas existentes e a organiza¢do de uma escola alternativa capaz de integrar a aquisicao
de conhecimento e conscientizacdo. Assim entendendo, a escola que estd ai dificilmente
podera desempenhar esse papel. Nesse debate, Libaneo critica Arroyo em quatro pontos,
destacados por Moreira (1990): supervaloriza o potencial transformador de modificagdes
institucionais com base nos niveis subalternos e de criagdo de grupos com principios
educativos autogestiondrios; enfatiza em demasia as experiéncias vividas pelo grupo em
detrimento dos conteudos escolares; valoriza excessivamente a autonomia do grupo; da ao
professor um papel passivo ( Cf. Moreira, 1990, p. 179). Saviani, ao rebater algumas criticas a
pedagogia dos conteudos, reafirma que as dicotomias apontadas sdo falsas, uma vez que estas

ndo se encontram no corpo tedrico dessa teoria.

Trés saidas sdo entdo apontadas por Moreira(1990) com respaldo em Candau
(1986, 1987) e em Garcia (1984), visando superar o impasse e fazer avangar o debate: a)
cuidar para que os novos enfoques curriculares procurem articular todos os elementos do
processo curricular: objetivos, contetidos, métodos e avaliagdo; b) buscar formas de superar as
dicotomizagdes em ambas as tendéncias: transmissao e produgdo de saber; aquisi¢ao de saber
e conscientizacao; saber erudito e saber popular; ¢) evitar posigdes reducionistas € que se
conceba a escola como local de confronto das culturas eruditas e popular no sentido de
produzir conhecimentos, paralelamente ao desenvolvimento da consciéncia critica

(Cf.Moreira, 1990, p.181).

Em meio a polémica teodrica, em torno da selecdo dos contetdos, as reformas
educacionais da década de 90 passam a priorizar a questdo da organizacdo curricular, sem
contudo dar centralidade aos conteudos oficiais. Assim, a década de 90 ¢é palco de
desenvolvimento de propostas alternativas de curriculos centrados nas escolas, esbogando
uma proposta contra-hegemonica ao discurso neoliberal. Em artigo bem recente, Moreira
(2000) destaca quatro experiéncias de reorganizacdo do trabalho educativo no Ensino
Fundamental, com a inteng@o de “divulgar alternativas que se fazem viaveis em determinados
espacos e em determinados momentos historicos para que se promovam inteligibilidades e

cumplicidades reciprocas” (Souza Santos, 2000, apud Moreira, 2000, p. 110).
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Na avaliagdo desse autor, nestas propostas, continuam presentes as duas vertentes
da pedagogia critica: a teoria critico-social dos conteudos ¢ a teoria da educagdo popular,
especificamente, a de orientagdo freiriana. A despeito da politica centralizadora do MEC, as
referidas propostas “fogem aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), inspirados na

reforma espanhola, cujo eixo construtivista se deveu a Cesar Coll”.

A influéncia da pedagogia critica expressou-se, na década em tela, em
reformas curriculares que se propuseram a desafiar o carater centralizador das
propostas do MEC e que se realizaram principalmente em estados e
municipios em que a oposi¢cdo conseguiu eleger seus governantes. Apesar dos
esforcos do governo federal em difundir seus Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para todo o pais, outras propostas, desenvolvidas com
razoavel grau de autonomia, destacaram-se ampliando as iniciativas e avangos
da década anterior. Refiro-me particularmente as reformas nos municipios de
Sdo Paulo (1989-1992 ), Rio de Janeiro (1993-1996 ¢ 1997-2000 ), Belo
Horizonte (1993-1996 ) e Porto Alegre 1994 em diante). (Moreira, 2000, p.
110).

1.2. O construtivismo como eixo epistemolégico das reformas curriculares

Sabe-se que a educagdo como pratica globalizadora, com vistas a formacao
integral dos alunos, faz parte do ideario das propostas das escolas psicoldgicas ja de longa
data, incluindo ai as correntes pedagogicas de Ovide Decroly com os “centros de interesses*”,
os métodos de projetos de Kilpatrick e Dewey. Mas, no contexto atual, o construtivismo de
Piaget e o socio-interacionismo de Vygotsky fornecem argumentos mais fortes em defesa de
perspectivas globalizadoras em todas as etapas e cada uma das etapas do sistema educacional.
Entretanto, o curriculo integrado, como vem sendo proposto nas reformas educacionais
brasileiras, encontra motivagdes oriundas ndo s6 do campo pedagdgico mas tamém das

transformagdes no ambito das ciéncias, da politica e da economia na sociedade

contemporanea.

Segundo Santomé (1998 ) , trés grandes dinamicas gozam de muito vigor na

reorganizacdo do conhecimento no século XX. Uma delas ¢ consequéncia da especifiidade

* Para Decroly o desenvolvimento integral da crianga baseia-se em quatro critérios fundamentais, justificados
pelas necessidades e interesses da crianga, € pelo seu carater global de captacdo da realidade.Sao “centros de
interesses® decrolyanos: 1) necessidade de respirar e de limpeza; 2) necessidade de lutar contra a intempérie; 3)
necessidade de defender-se contra os perigos e inimigos diversos; 3) necessidade de agir e trabalhar
solidariamente, de ter lazer e de melhorar, a qual acrescenta-se a necessidade de luz, descanso, associagdo,
solidariedade ¢ de ajuda mutua Decroly, O. E Boon, G.,apud Santomé, 1998, p. 194).

34



concreta, com tendéncia a uma superespecializagdo, com base em divisdes e subdivisdes de
areas tradicionais do conhecimento, adquirindo autonomia ou parcelas independentes ou
tematicas muito especificas de algum campo de pesquisa dominante em um determinado
momento historico. Outra tem como motor as disciplinas que compartilham objetos de estudo,
parcelas de um mesmo tema ou metodologia de pesquisa chegando a formagdo de novos
ambitos de conhecimento, dependendo do grau de intercambio entre elas. Uma terceira
dindmica vem surgindo com bastante forca nas ultimas décadas, como resultado do
aparecimento de equipes de pesquisa claramente interdisciplinares: institutos, centros e
fundagdes de estudo e pesquisa interdisciplinares, com objetivos de solucionar problemas que

demandam esfor¢o conjunto de varias areas do conhecimento

Neste contexto, a concepcdo psicologista da educacdo, dominante em nossa
cultura pedagogica, encontrou terreno fértil para a difusdo do construtivismo como uma das
mais expressivas teorias com penetracdo no campo do curriculo. A teoria psicogenética de
Piaget e o socio-interacionismo de Vygotsky, mesmo com eixos epistemoldgicos opostos,
encontram-se presentes como orientagdo unica sob o rotulo “construtivismo” que, aliados a
concepgdo de interdisciplinaridade, t€ém fomentado véarias reformas no ambito do Ensino

Fundamental e nos curriculos de formagao de seus professores.

Podemos observar, entretanto, que nas propostas alternativas dos anos noventa
ndo se constatou ruptura entre as diferentes abordagens do curriculo. Uma integragdo entre os
varios enfoques curriculares vai se configurando. Desta forma, certas abordagens se
encontram presentes e em disputa pela hegemonia e acabam gerando mudancas que vao se
explicitar nas praticas pedagogicas de forma contraditoria, nem sempre percebidas, associadas

a um determinado enfoque epistemoldgico ou ideoldgico nitidamente delineado.

A incorporagdo da teoria de Piaget, no Brasil, se deu por volta dos anos sessenta,
sob a orientagdo tecnicista do curriculo, quando se preconizava como meta prioritaria a
descoberta do “bom método” que a psicologia poderia fundamentar, conferindo-lhe
credibilidade cientifica. Assim, as estratégias de aprendizagem seguindo as nogdes operatorias
compensariam as defasagens cognitivas causados pela pobreza cultural e material dos meios
sociais. Por outro lado, César Coll, como divulgador do construtivismo no Brasil, demonstra
que as diversas modalidades de aplicagdo da teoria de Piaget, no campo da aprendizagem

escolar, desvirtuaram o fendmeno educativo por desconsiderar sua especificidade e sua
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natureza essencialmente social. Coll, embora reconhega o mérito da teoria piagetiana quando
este ressalta que a aprendizagem nao se da por uma assimilacdo passiva do conhecimento,
exigindo a participagdo ativa do sujeito, considera que questdes fundamentais para a
pedagogia ndo ficam resolvidas quando se trata das relacdes das estruturas cognitivas do

individuo com as estruturas existentes no meio externo(Cf. Ribeiro, 1993).

As concepgdes que sustentam o idedrio pedagdgico difundido no Brasil pelo
movimento construtivista volta a cena no contexto neoliberal no qual a educagdo e a escola
ocupam centralidade nas propostas de reorganizagao da sociedade, em fungdo do mercado e
dos interesses empresariais agora em busca do trabalhador intelectualizado, flexivel, criativo e

autdbnomo, portanto, adequado ao mercado mutante e imprevisivel.

Segundo Duarte (2000), a apropriagdo das idéias de Vygotsky configura o papel
de manutencdo da hegemonia burguesa no campo educacional. As proposi¢des de cunho neo-
liberal e pés-moderno, centradas no “aprender a aprender” como ideério pedagogico, revelam
interpretagdes equivocadas da teoria vigotskiana desvinculando-a do universo filosofico
marxista ¢ do universo politico socialista. Neste sentido, duas maneiras distintas, porém, nao
excludentes, descaracterizam a psicologia vigotskiana: 1) a aproximagdo entre a teoria de
Vygotsky e a concepgao psicologica e epistemologica interacionista-construtivista de Piaget;
2) a interpretacdo da teoria vigotskiana como uma espécie de relativismo culturalista centrado
nas interagdes linguisticas intersubjetivas. No processo de luta ideoldgica, dois aspectos estao
em jogo. Segundo o autor, o lema “aprender a aprender”, é uma expressdo inequivoca das
proposi¢des educacionais afinadas com o projeto politico neoliberal, de adequacdo das
estruturas e institui¢cdes sociais as caractreristicas do processo de producao capitalista no final
do século XX. E, a0 mesmo tempo, associado a psicologia vigotskiana como legitimagio das
concepgoes ideologicamente articuladas a sociedade capitalista regida pelo mercado ou um
discurso pos-moderno, aparentemente critico, para o qual todo projeto de transformacgao
politica consciente da totalidade social redundaria em autoritarismo e nao passaria de uma

pretensao iluminista de emancipagao por meio da razao.

A questdo escolar marcada pelo antagonismo dos interesses das classes sociais, na
sociedade capitalista contemporanea, ndo deixa de ser um espago perpassado pela contradigao
entre o desenvolvimento cada vez mais socializado das forgas produtivas e a apropriagado

privada, tanto dos meios de produ¢ao como dos produtos dessa producdo quando o saber,
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objeto especifico do trabalho escolar, constitui um meio de produg@o. Nunca a produgdo ¢ a
reproducdo das condi¢des materiais de existéncia social exigiram tanto conhecimento e
desenvolvimento intelectual. Contraditoriamente, a automacdo reduz o numero de
trabalhadores e gera uma massa de excluidos e a possibilidade de maior exploracao dos que
estdo nos postos de trabalho, sob a ameaca de desemprego. O processo de exclusdo dos
trabalhadores dos postos de trabalho ¢ explicado pela classe dirigente como uma inadaptacao
do trabalhador as novas tecnologias empregadas na producdo, justificando, assim, o
desemprego pela baixa escolarizagdo e pelo ensino descolado das competéncias exigidas pelas
mudangas aceleradas, em decorréncia da competitividade do mercado. Para se manter como
classe dominante, a burguesia necessita lancar mao de estratégias de adesdo da sociedade ao
seu projeto politico, econdomico-neoliberal. Uma dessas estratégias ¢ fazer crer que a
intelectualizagdo do trabalhador pode tornéd-lo mais adaptado as novas exigéncias do mercado
de trabalho informatizado, flexivel, agil. De um lado, é necessario superar o analfabetismo
absoluto de uma grande parcela da populagdo mundial, a baixo custo, mas capaz de promover
a adaptacdo a vida social e de permitir a manipulacdo ideoldgica. Por outro lado, torna-se
necessario elevar o nivel intelectual de uma parcela da populagao que permita a reproducao da
forga de trabalho e uma formacao altamente qualificada das elites intelectuais para gerenciar o

processo econdmico e politico do capitalismo globalizado.

O carater pragmatista do “aprender a aprender”, como ideario neoliberal, vem
sendo utilizado como forma de despolitizagdo da sociedade e de cooptacdo de setores
progressistas, a0 mesmo tempo que ¢ associado ao construtivismo piagetiano como inovacgao
e dinamizacao do ensino postulando um curriculo flexivel que possibilite respostas rapidas as

demandas do mercado.

Nao poderiamos deixar de explicitar, neste trabalho, os vinculos dos PCNs com a
ideologia do “aprender a aprender”, como destaca Duarte. No bojo da retérica populista do
Relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre a Educacdo para o século XXI,
presidido por Jacques Delors (1999), junto as diretrizes para a Educagdo em ambito mundial,
esse relatdrio traz, na sua apresentacdo pelo MEC, o propdsito de contribuir para o processo
de reformulagdo da educagao brasileira, no qual esta empenhado o Ministério da Educagao, no

Brasil:
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Assim, estou seguro de que a edigdo brasileira do Relatério coordenado por
Jacques Delors contribuira para o processo em que, de modo especial, se
empenha o Ministério da Educacdo, qual seja, o de repensar a educacdo
brasileira ( Paulo Renato de Souza, 1998, p. 10).

Na otica de Duarte (2000), o projeto de adequagdo do Brasil aos moldes
capitalistas se encontra presente nas diretrizes tracadas pelo relatério em pauta e assumido
pelo governo brasileiro com a tarefa de colocar o Brasil entre os paises de Primeiro Mundo,
posicdo que ndo ocupa hoje, segundo o proprio governo brasileiro, em conseqiiéncia da ma
formagdo de seus trabalhadores, da mentalidade anacronica decorrente de uma escola nao
adequada aos tempos, com contetidos ultrapassados, cursos obsoletos, com professores sem
autonomia e criatividade e sem tradi¢ao no trabalho coletivo ¢ ainda uma comunidade de pais
que ndo arregaga as mangas em permanente mutirdo de recuperagdo e preservagao das escolas

do bairro.(Cf. Duarte, 2000, p. 59)

As diferencas e defasagens em relacdo as aquisi¢des escolares ndo estariam
associadas a uma sociedade injusta e desigual, mas as competéncias, a participacdo
colaborativa, a autonomia e a criatividade, a capacidade adaptativa dos individuos as
mudangas aceleradas pelas novas tecnologias. O processo continuo de adaptagdo do individuo
as mudancgas, ndo por acaso, encontrara base sélida no conceito de inteligéncia adaptativa
desenvolvido pela teoria construtivista piagetiana. Caberd, entdo, a educacao, instrumentalizar
o individuo para essa adaptacdo continua e ndo que este acumule no comeco da vida
conhecimentos de que possa se servir indefinidamente, como preconizam os idedlogos da
Comissao Internacional sobre Educagdo para o século XXI. Neste sentido, a educagao deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que serdo os pilares do

conhecimento:

aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da compreensio;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. E claro que essas quatro vias do saber constituem apenas uma,
dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e
de permuta (Delors, 1999, p. 89-90).

Em sua analise, Duarte (2000) observa ainda uma disseminagdo, no discurso
educacional contemporaneo, da estratégia que consiste em elaborar uma mistura de principios

filiados a distintas concepgdes filosoficas e politicas sobre a educagdo, numa pretensa
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superacao da unilateralidade ou das limitagdes de cada concep¢do e numa suposta
possibilidade de incorporagdo de todas as concepgdes educacionais. Desse ecletismo nem o
Relatério da UNESCO (1999) escapou, ao fazer coexistirem harmoniosamente diferentes
objetivos e principios educacionais, o que estd longe de uma concepgdo dialética. Todavia,
reflete o ambiente politico cultural da atualidade impregnado pelo pragmatismo neoliberal e
do seu aliado, o irracionalismo pés-moderno. Nesse ambiente, tornou-se anacronico defender
a necessidade de superacao do capitalismo por uma sociedade socialista. Nessa direcao
caminham os que procuram uma possivel complementaridade entre Vygotsky e Piaget.

Assim, os dois autores coexistem no mesmo discurso:

Formacao continua para o mercado e formacdo continua da pessoa e do
cidaddo; valorizacdo da aprendizagem produzida pelos modernos meios de
comunicacdo ¢ da aprendizagem realizada no interior do sistema formal de
educacdo; valorizacdo do ‘aprender a aprender’ e da transmissdo de
conhecimentos pelo professor; valorizacdo de uma ‘relacdo de autoridade’
mas também de didlogo entre professor e aluno. (... ) Neste ambiente a teoria
de Piaget ndo se oporia a de Vigotski pois enquanto o primeiro teria se
ocupado dos processos universais de conhecimento, teria pesquisado a forma
pela qual o ser humano conhece, o segundo teria se ocupado da influéncia, na
formacdo psiquica dos individuos, dos contetidos culturais particulares . Essa
complementaridade entre essas duas teorias seria favorecida tanto pelo modelo
interacionista no qual estariam apoiadas ambas as teorias como também na
defesa do carater ativo, construtivista para a aprendizagem dos alunos, outros
para o processo de formagao permanente dos professores (Duarte, 2000, p. 53-
54).

Nesta logica, o construtivismo eclético dos PCN de César Coll e colaboradores,
segundo Duarte, se propoe a defender o “aprender a aprender” como ideario
pedagdgico.Acentua o autor que embora reconhecendo as limitagdes de sua nalise, o lugar de
destaque ocupado pala psicologia por meio da assessoria de Cesar Coll, ndo seria possivel
deixar de apontar, o ecletismo desse documento como guia curricular para o ensino brasileiro
vindo do Ministério da Educag¢do. Dada a pertinéncia das criticas em relacdo ao ideario
pedagdgico do “aprender a aprender,” destacamos alguns pontos que explicitam o discurso
ideologico e suas implicagdes para as diretrizes curriculares fortemente calcadas no
pensamento vigotskiano, particularmente nas propostas de reorganizagdo do Ensino

Fundamental, via curriculo nacional.
Ao longo de todo o capitulo, “Principios e Fundamentos dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), esse documento, na oOtica de Duarte, incorpora em seu

referencial o discurso construtivista com um tom politizado e critico fazendo crer em uma
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proximidade com as concepgdes criticas. Na Otica desse autor, uma mistura da conhecida
classificagdo das tendéncias pedagogicas proposta por Libaneo (1986) com concepgdes
construtivistas aparece no item * tradi¢ao pedagogica brasileira”. E bom frisar que o autor faz
distincao entre teoria rico-social dos contetudos ¢ a teoria historico-critica, tal como esta vem
sendo formulada por Saviani e pr outros educadores marxistas, entre os quais ele se coloca.
Ha, segundo o autor, neste documento, a constru¢do de um falso vinculo entre abordagens
psicologizantes e politizadoras, fazendo crer na superagdo das polarizagdes entre individuo e
sociedade, entre o psicoldgico e o sociopolitico no terreno das concepcdes pedagogicas, o que

fica claro neste trecho:

O final dos anos noventa, pode-se dizer que havia no Brasil, entre as
tendéncias didaticas de vanguarda, aquelas que tinham um viés mais
psicologico e outras cujo viés era mais socioldgico e politico; a partir dos anos
80 surge com maior evidéncia um movimento que pretende a integracao entre
essas abordagens. Se por um lado n3o é mais possivel deixar de se ter
preocupacdes com o dominio de conhecimentos formais para a participacao
critica na sociedade, considera-se também que € necessdria uma adequagao
pedagbgica as caracteristicas de um aluno que pensa, de um professor que
sabe e aos conteidos de valor social e formativo. Esse movimento se
caracteriza pelo enfoque centrado no carater social do processo de ensino e
aprendizagem e ¢ marcado pela influéncia da psicologia genética (Brasil,
1997, p. 42 — 43).

O recurso do meio-termo da busca de um equilibrio entre posi¢cdes opostas ou
entre dois polos de uma relagdo caracterizaria, do ponto de vista ideologico, uma grande
sintese, seduzindo os educadores das mais diversas correntes, tendo o construtivismo como a

teoria ampla capaz de aglutinar as vérias tendéncias atuais do pensamento pedagdgico.

A perspectiva construtivista na educacdo ¢ configurada por uma série de
principios explicativos do desenvolvimento e da aprendizagem humana que se
complementam, integrando um conjunto orientado a analisar, compreender e
explicar os processos escolares de ensino e aprendizagem. A configuracdo do
marco explicativo construtivista para os processos de educacdo escolar deu-se,
entre outras influéncias, a partir da psicologia genética, da teoria sdcio-
interacionista e das explicacdes da atividade significativa. Varios autores
partiram dessas idéias para desenvolver e conceitualizar as varias dimensdes
envolvidas na educagdo escolar, trazendo inegaveis contribui¢des a teoria ¢ a
pratica educativa. O ntucleo central da integracdo de todas essas contribuigdes
refere-se ao reconhecimento da importancia da atividade mental construtiva
nos processos de aquisi¢do do conhecimento. Dai o termo construtivismo
denominando essa convergéncia (Brasil, 1997, p. 50).
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Para Miranda (1994) o entusiasmo com que o construtivismo foi acolhido no meio
educacional revela um universo bem maior do que aquele em que fora gestado. Para essa
autora, ¢ inegavel a contribuicdo do construtivismo piagetiano para a conversio do
conhecimento em uma questdo cognitiva individual, empirica, uma conquista do homem no
conhecimento de si mesmo e de suas possibilidades e, de modo especial, para a valoriza¢ao
da especificidade da infancia e seus processos. Contudo, a tendéncia de universalizagdo dessa

teoria constitui uma inversao ou reversao problematica porque a

explicacdo da capacidade do individuo construir sua inteligéncia e sua
sociabilidade a partir de processos interativos com seu meio passa a ser o
modelo de um construtivismo genérico, portanto abstrato e idealista, na
medida em que perde de vista a totalidade das condigdes presentes no
processo de constituicdo da realidade humana histdrica e coletiva ( Miranda,
1994, p. 398).

Na abordagem socio-interacionista de Vygotsky, as relacdes entre individuo e
sociedade, a origem e a evolu¢do do psiquismo humano sdo entendidas sob o enfoque do
materialismo dialético que considera o desenvolvimento da complexidade da estrutura
humana como um processo de apropriagdo pelo homem da experiéncia historica e cultural.
Nesta oOtica, organismo e meio se influenciam mutuamente e, deste modo, o bioldgico e o
social ndo estdo dissociados. Essa compreensdo necessariamente traz implicagdes para a area
educacional, especialmente em relagdo a aquisi¢do do conhecimento em que o homem ¢ visto
como alguém que transforma e ¢ transformado nas relagdes produzidas em uma determinada

cultura.

Nesse sentido, percebemos uma aproximagdo da teoria vigotskiana com os
defensores da centralidade da escola, na sua funcdo de assegurar as camadas excluidas a
experiéncia histérica e cultural da humanidade, sem perder de vista a énfase que a escola

devera dar ao conhecimento extra-escolar da crianga para desempenhar bem sua fungao:

A escola, por oferecer contetidos e desenvolver modalidades de pensamento
bastante especificos, tem um papel diferente e insubstituivel, na apropriacao
do sujeito da experiéncia culturalmente acumulada. Justamente por isso, ela
representa o elemento imprescindivel para a realizagdo plena do
desenvolvimento dos individuos ( que vivem em sociedades escolarizadas) ja
que promove um modo mais sofisticado de analisar e generalizar os elementos
da realidade: o pensamento conceitual. A escola desempenhara bem seu papel,
na medida em que, partindo daquilo que a crianca ja sabe ( o conhecimento
que ela traz de seu cotidiano, suas idéias a respeito dos objetos, fatos e
fendmenos, suas teorias acerca do que observa no mundo), ela for capaz de
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ampliar e desafiar a construcdo de novos conhecimentos, na linguagem
vygotskiana, incidir na zona de desenvolvimento potencial dos educandos.
Desta forma podera estimular processos internos que acabarao por se efetivar,
passando a construir a base que possibilitara novas aprendizagens (Rego, 1995
pp. 103-108 ).

Como o individuo ndo se constitui enquanto tal apenas em decorréncia da
maturacao organica, mas sobretudo por suas interagdes sociais a partir de trocas reciprocas
com os seus semelhantes, o processo pedagodgico de constru¢do do conhecimento implica
apropriacdo do legado cultural do seu grupo, no qual estdo inseridos o conjunto de valores,
conhecimentos, sistemas de representacdo, construtos materiais, técnicas, formas de pensar e
de se comportar que a crianga deve dominar. Dessa premissa se deduz a importancia da
mediacdo dos individuos e especialmente dos mais experientes de seu grupo cultural. Dai a
valoriza¢ao do papel do professor como mediador do processo de aquisi¢ao e construgao do
conhecimento na proposta socio-interacionista. Trata-se, portanto, de um outro paradigma que
implica um redimensionamento do valor das interagdes sociais entre os alunos e o professor e
entre as criangas, no contexto escolar. A propria imitacdo ¢ redimensionada no processo de
aprendizagem ja que, através da imitacdo, o individuo aprende processos de construcdo de
conceitos cientificos. O papel da imitacao implica considerar também o papel da brincadeira e
de sua importancia no contexto escolar, uma vez que tem fung¢do significativa no processo de
desenvolvimento infantil que, na perspectiva vigotskiana, ¢ um dos fatores responsaveis pelo
desenvolvimento potencial, a medida que, através da brincadeira, a crianca internaliza regras
de conduta, valores, modos de agir e pensar de seu grupo social que passam a orientar o seu

comportamento e desenvolvimento cognitivo (Cf. Rego,1995 pp.110-112).

Acreditamos também como Rego (1995), que, no paradigma construtivista, o
acesso ao saber sistematizado permite a construg¢do de fungdes psicoldgicas mais sofisticadas,
de instrumentos de atuagdo e transformag¢do de seu meio social ¢ de condigdes para a
constru¢do de novos conhecimentos. Contudo, a freqiiéncia a escola ndo ¢ garantia de que a
crianga se aproprie do acervo de conhecimentos sobre areas basicas da cultura. Além dos
fatores de ordem econdmica, social e politica, qualidade de ensino oferecido ¢ um
determinante do acesso ao saber. Tanto a transmissdo oral de conhecimentos, como também
as praticas espontaneistas s3o, na perspectiva vigotskiana, infrutiferas e inadequadas, uma vez
que nao comportam desafios e intencionalidade de interveng¢ao no processo de apropriacao de

conhecimento por parte dos alunos.
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Sem desconsiderar as criticas de varios autores a adesdo ao paradigma
construtivista, como um modismo reformista e, sobretudo, como ideologizagdo forcando uma
aproximacdo entre Vygotsky e Piaget, ¢ inegidvel que as contribui¢cdes desses teodricos nao
deixam de apontar para a necessidade de contemplar contetidos escolares levando-se em conta
as caracteristicas e os interesses das criancas ¢ adolescentes que cursam o Ensino

Fundamental.

No ambito das discussdes do construtivismo, vamos encontrar também questdes
em torno da estrutura organizativa dos conteidos escolares. Propostas como
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e do ensino por projetos, no sentido de superacao
do carater fragmentario dos conhecimentos e da pratica docente tdo combatido no trabalho
pedagdgico, vao receber de autores, como: Fazenda (1994), Japiassu (1995), Severino (1995),
Follari (1995) suporte tedrico e critico, tanto para os debates como para as propostas de
integracao dos contetidos escolares e de reorganizacdo do trabalho no interior da escola. O
que estd em jogo ¢ a superacdo do paradigma funcionalista da organizacdo dos contetidos

escolares com o rompimento das linhas divisorias entre as ciéncias.

1.3. Propostas alternativas e reorganizacio do espaco escolar

A despeito das reformas curriculares da década de 90, de carater centralizador,
oriundas do mundo oficial, outras propostas se destacaram nessa década ampliando as

iniciativas e os avangos de curriculos centrados nas escolas.

Segundo Moreira ( 2000 ), as recentes reformas educacionais promovidas em
grande parte do mundo pretendem reformular os curriculos e algumas anélises enfatizam que
as mesmas se inserem em um movimento universal destinado a reestruturar os sistemas
educativos das sociedades ocidentais do bem-estar, legitimando e expressando os interesses
conservadores de grupos de direita que procuram colocar a escola no trilho da livre
concorréncia do mercado, mas que acabam se concretizando em praticas globais de inclusao e
exclusdo. Para o autor, a intencdo de homogeneiza¢do do ensino para garantir o sistema
nacional de avaliacdo vem sendo desafiada pela liberdade que os estados e municipios gozam
em uma republica federativa, principalmente os que fazem oposi¢do ao governo federal. Desta
forma, vai sendo viabilizada, na pratica, a construgdo do curriculo a partir das especificidades

e dos interesses da comunidade. Neste sentido, abre-se espaco para a nova concepgao de
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curriculo como instrumento de comunicagdo entre teoria e pratica, como uma pratica
socializadora e cultural da escola, tomada como campo de desenvolvimento, conflito e

aliangas, porque construida coletivamente.

Quanto aos aspectos de carater politico, ¢ inevitavel a questdo politico-partidaria
das reformas, na oOtica de Moreira, pois reflete 0 compromisso e o posicionamento de um
governo escolhido pela sociedade. Assim sendo, alerta para o uso ético da reforma que deve
ser referendado pelo compromisso com a qualidade de ensino, cujo efeito educativo afeta a
vida e a identidade de um consideravel nimero de criangas e adolescentes; a ampla
participagdo dos sujeitos envolvidos pode garantir o sucesso das propostas no sentido de
assegurar um clima mais democratico nas Secretarias, nas escolas e nas salas de aula, embora
reconheca que a questdo da repeténcia e da evasdo ndo seja substancialmente alterada por esse
procedimento; a defesa do curriculo centrado na escola tem como pressuposto que ndo faz
mais sentido, hoje, definir um curriculo critico valido universalmente; construir um curriculo
a partir da realidade concreta das escolas inseridas em sua comunidade, ndo pode significar
omissao por parte dos o6rgaos oficiais em relagdo ao projeto educacional de cada escola. Deve,
antes, significar, segundo o autor, apoio, acompanhamento, criticas ¢ mesmo estimulo e

orientacao dessas iniciativas.

O segundo ponto de analise de Moreira refere-se a reorganizagdo do
conhecimento escolar das recentes reformas. Em todas elas, o autor constatou que as
disciplinas legalmente definidas sdo preservadas; o conhecimento acumulado historicamente,
e confrontado com os saberes trazidos pelos estudantes, pode estimular a construgdo de novos
conhecimentos e permitir a problematizagdo das questdes da atualidade; a
interdisciplinaridade colocada como avango, em relagao a disciplinaridade pura e simples, nao
alterou o carater disciplinar dos saberes trabalhados, uma vez que as disciplinas ndo dao conta
de muitos problemas que hoje afetam o nosso cotidiano, dai a necessidade de saberes que se
situassem para além das disciplinas. E mais que as exigéncias legais, outros determinantes
comprometem as propostas que pretendem romper as limitagdes disciplinares: a
familiaridade com o livro didatico, que reforca a pratica disciplinar na sua organizagdo, € a
formagdo recebida nos cursos promovem a internalizagdo dos principios da disciplinaridade e
cria o habitus dificil de ser superado; a organiza¢do dos saberes por eixos, temas ou projetos
ndo vao além de rupturas eventuais e passageiras; o didlogo entre as diferentes areas do

conhecimento pode promover aproximagdo entre as disciplinas ainda que ndo se tenha
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intencdo de submeté-las a uma coordenacdo ou de fundi-las no sentido de superar a
fragmentacao herdada da divisdo do trabalho e da ciéncia moderna que acaba afetando nossa

visdo de mundo.

Um terceiro ponto abordado por Moreira refere-se a relagdo entre pensamento
sobre o curriculo e as reformas curriculares: as teorias criticas, como a pedagogia dos
conteudos e a educacdo popular, foram as que fundamentaram as iniciativas de orientagao
curricular, com uma certa predominancia dos principios da pedagogia freiriana; o fracasso da
crianca das camadas populares na escola e a sua inser¢do social sdo propdsitos comuns,
embora se diferenciem quanto aos métodos para atingir essas metas; os direitos das
populagdes oprimidas a democracia e a cidadania sdo bandeiras a perseguir. Nesse sentido, a
globalizacdo da cultura pode causar homogeneizagdo, invasdo e destruicdo de processos
culturais, como pode estimular uma apropriagdo critica de idéias e teorias elaboradas pelo
“outro”. Propde o autor que os especialistas em curriculo tanto dirijam seus olhares para a
realidade concreta da escola brasileira, como dialoguem criticamente com o discurso do
Primeiro Mundo; o didlogo dos especialistas em curriculo com os que tomam decisdes nos
diferentes niveis do sistema deve ser reforcado com a participacdo, acompanhamento e
avaliagdo de propostas curriculares oficiais; o didlogo deve ocorrer também entre os que
teorizam e refletem sobre o curriculo e os que estdo mais envolvidos com aspectos tedricos e
praticos das disciplinas especificas, no sentido de viabilizar a transposi¢ao de principios mais
gerais para o ambito de cada disciplina.Assim sendo, reformar curriculo é, para o autor,
alterar a pratica da educagdo que pressupde a relagdo teoria e pratica, um problema que

interessa aos técnicos, aos especialistas e aos professores.

As quatro propostas de reformulacdo curricular, referidas acima, apresentam
alguns pontos significativos em relagdo ao curriculo da escolarizagdo bésica, segundo Moreira
(2000). Sem a pretensdo de esgota-los, vamos nos deter em alguns pontos: a) as quatro
propostas deslocaram o processo de construcdo curricular dos 6rgdos centrais das redes de
ensino para o ambito da escola. A partir de um conjunto de principios gerais, os docentes,
estudantes e pais, passaram a elaborar o curriculo de cada escola. Neste processo, os
professores passaram de meros executores de prescri¢des elaboradas pelo centro, a sujeitos do
processo; b) garantiu-se, assim, um processo mais democratico e espaco para a diversidade no
curriculo; ¢) a comunidade tornou-se participativa nas decisdes e comprometida afetivamente

com as atividades escolares; d) essas propostas, a despeito das tentativas centralizadoras do
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governo federal, caminham no sentido de democratizar o espago escolar, desenvolver
curriculos nas escolas e promover a integracdo dos contetidos e das atividades.Ao examina-las
o autor ressalta ainda que os principios para ordenacdo ou integracdo do curriculo diferiram:
enquanto Sdo Paulo e Porto Alegre optaram pela interdisciplinaridade, Belo Horizonte
pautou-se por eixos transversais e norteadores ¢ a proposta do Rio de Janeiro priorizou

principios educativos e nucleos conceituais.

Neste contexto, para superar o autoritarismo tecnicista no tratamento das questdes
educacionais, teorias criticas de educagdo emergem em um processo contra-hegemonico, com
propostas curriculares nas quais a realidade brasileira passa a ser contemplada. Na busca da
redemocratizagdo da sociedade brasileira, duas teorias estdo profundamente conectadas aos
problemas sociais gerados na estrutura de classes sociais do capitalismo dependente: a teoria
critico-social dos conteudos ¢ a teoria da educagdo popular que, na década de oitenta, buscam
democratizar as oportunidades de acesso a escola, frente aos altos indices de evasdo e

repeténcia que denunciam a ineficiéncia do sistema educacional brasileiro.

Embora discordando quanto aos contetidos a serem ensinados e aos métodos a
serem empregados, as duas vertentes da teoria critica, no Brasil, ttm como ponto de
convergéncia a importancia da escola como meio de emancipacdo das classes populares e de
transformagdo social. Enquanto os conteudistas defendem um conhecimento universal,
objetivo, a ser dominado por todos como instrumento de inser¢do social e emancipacdo, os
defensores da educagdo popular propdem integracdo entre constru¢do de conhecimento e
conscientizacdo como instrumento de transformagdo da realidade social injusta e produtora

de desigualdades.

Com vistas a transformar a teoria em acdo, os educadores se empenham
formulando propostas curriculares alternativas, que vao se materializar em projetos de
educagdo desenvolvidos em varios estados € municipios brasileiros, compondo as chamadas
“reformas dos anos oitenta”. Nesse periodo a producdo tedrica se amplia e os debates se

intensificam sobre as questdes curriculares, tanto no Brasil, como no exterior.

Em posi¢do oposta encontra-se 0 movimento pos-moderno que, sob a égide da
politica neoliberal reduz o papel do Estado na economia e exerce um rigido controle das

politicas publicas, contraditoriamente, proclama a educagdo como instrumento de solucdo
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para a crise capitalista globalizada. Nesse sentido, os saberes escolares devem ser ajustados ao
mercado capitalista, diversificado e flexivel, embora paregam ampliados e humanizados com
os temas considerados de natureza social e cultural, propostos como temas transversais pelos

Parametros Curriculares Nacionais.

Nas recentes concepgdes de curriculos que se pautam pelas chamadas “teorias
pos-criticas”, a proposicdo dos conteudistas vdo perdendo sua hegemonia mediante a
emergéncia das teorias multiculturalistas mais afinadas com as posi¢des que contemplam a
diversidade cultural, as multiplas vozes, a exclusdo e as contingéncias do cotidiano. O embate
também se da entre o curriculo alternativo formulado no espago escolar e o curriculo oficial
proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), cuja pretensdo de assegurar a
unidade nacional se acha comprometida com o lema pragmatista do “aprender a aprender”
vinculado aos interesses mercadologicos que desconhecem a diversidade cultural

caracteristica da realidade brasileira.

Essas propostas curriculares assumidas por alguns municipios e Estados
brasileiros, como j& assinalamos, vém se fortalecendo e resistindo aos modelos tradicionais de
curriculo, na busca de solugdo para os velhos problemas educacionais: a repeténcia e a evasao
escolar que penalizam as camadas populares. Sinalizam, assim, romper com 0s processos
tradicionais e tecnicistas de ensino que se baseiam na concep¢ao cumulativa e transmissora de
conhecimentos. Desse modo, alteram a organiza¢do do trabalho escolar e eliminam os
mecanismos de reprovagdo proprios da concepgdo seletiva e excludente de avaliagdo do
desempenho escolar, na tentativa de neutralizar os efeitos dos determinantes decorrentes de
uma estrutura social injusta e antidemocratica. Alguns programas se propdem modificar a
relacdo dos sujeitos com o conhecimento, buscando novos significados para a insercao social,
sem perder de vista o papel dialético da escola, ao lidar com o conhecimento na perspectiva
de emancipa¢ao das classes trabalhadoras. Nesta otica, alteram-se os curriculos nos quais os
saberes escolares devem assumir uma configuracdo mais integrada o que implica mudancas
significativas ndo s6 no trabalho pedagdgico como um todo, mas especificamente na pratica
docente. Esse fato requer que investiguemos, ndo s6 as teorias que informam os novos
curriculos, os quais vao se expressar no trabalho pedagdgico das escolas que optaram por uma
organizacdo mais integrada, mas, também, como vem sendo construido historicamente o
pensamento pedagdgico em busca de um processo globalizado de ensino, o que veremos no

proximo capitulo.
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2. Curriculo Integrado: Dos “Centros de Interesse” aos “Ciclos de

Formacao”

Historicamente, os modelos econdmicos, liberalismo e capitalismo, deram origem
as correntes pedagogicas individualistas que impuseram sua hegemonia a partir do século
XVIII. Ancoradas pela ideologia do individualismo, essas correntes ressaltaram as dimensoes
pessoais e passaram a influenciar os discursos e as praticas educacionais. Entre outros,
destacou-se o pensamento de Jean Jacques Rousseau e de Sigmund Freud que passaram a
gozar de prestigio no meio educacional, de modo especial, a educagdo infantil e o ensino
fundamental, nos quais vao ser incorporadas as correntes pedagdgicas progressistas. Com
base nesses pressupostos teoricos, explicam-se as inovagdes educacionais que priorizam a
criatividade como expressdo pessoal e original. A década de vinte do século passado ¢ o
marco da contestacdo a pedagogia tradicional, centrada no academicismo, que obrigava os
alunos a praticas de memorizacao desconexas e sem sentido; propostas educacionais deixaram
de aceitar que meninos € meninas sao adultos em miniatura e passaram a afirmar a existéncia
de personalidades individuais com especificidade propria e que diferem entre si. Neste
contexto, a liberdade e a criatividade convertem-se nos eixos de legitimagdo das praticas
pedagbgicas progressistas. Contudo, esses conceitos assumem enfoques negativos com base
no que deveria ser feito para conquista-los: “libertar-se da tirania dos professores, do enorme
quadro em que consistiam as disciplinas escolares tradicionais; uma liberdade para nao aceitar

valores e normas propostas pelos adultos” (Santomé, 1998, p. 31).

E a revolugio “copernicana™ na educa¢io que marca o inicio da sociedade da
infancia, no final do Século XIX. Os alunos passam a ter centralidade na educacio.
Numerosas pesquisas no ambito da psicologia e da medicina vao formar o pensamento
pedagbgico da época. A infancia, considerada inocente, vulneravel e ao mesmo tempo com
grandes possibilidades em seu desenvolvimento afetivo, intelectual, social, moral e
psicomotor, passa a ser o alvo de intervencdes pedagogicas, de tendéncias rousseaunianas,

para defendé-la da corrupgao do mundo adulto.

> “Revolugio copernicana” é uma expressdo criada por Edouard Claparéde para designar a transformacio da
educagdo ocorrida no final do século XIX, na qual os alunos transformam-se no unico elemento a ser
considerado (cf. Santomé, 1998, p. 30).
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As praticas de ensino comegam a diferenciar-se acentuando as dimensdes
artisticas e expressivas em contraposi¢cdo as praticas autoritarias e coercitivas da pedagogia
tradicional, sem, contudo, dirigir, aconselhar ou criticar. Nesse entendimento, era
desautorizada qualquer forma de repressdao aos comportamentos espontaneos ¢ instintivos,
assim, essa pedagogia estaria contribuindo para evitar a constru¢do de personalidades
“neurdticas” ou de outras patologias, na idade adulta. Contudo, relega a segundo plano as

tarefas de cunho intelectual.

Segundo Santomé (1998), se examinarmos as teorias psicolégicas vigentes € ou
dominantes em cada periodo historico, podemos comprovar que as mesmas constituem um

dos principais apoios de modelos curriculares tidos como inovadores.

A pedagogia de Montessori, por exemplo, ¢ justificada mediante esquemas
extraidos do sensualismo e do associacionismo. Ovide Decroly encontra na teoria da Gestalt®
uma das bases mais so6lidas do método globalizado com os “centros de interesse”. Embora
esses dois autores recorram a psicologia, ndo o fazem de forma servil, observa Santomé
(1998), e chegam a superar as limitagdes dessa disciplina gracas ao seu amplo conhecimento
de outras areas do saber, de uma vincula¢ao com a pratica e de desenvolvimento de projetos

curriculares concretos.

Neste cenario aparece entdo o termo globalizagio’ que difere do termo

interdisciplinaridade e esta associado com a peculiar estrutura cognitiva e afetiva da crianga,

6 Teoria da Gestalt, ou da forma, posiciona-se frente a corrente dominante do associacionismo ¢ atomismo;
defende uma concepcdo antiatomistica; ndo aceita que o conhecimento construido pelas pessoas seja
conseqiiéncia de uma soma de percepgdes ou informagdes preexistentes, como resultado de um processo
acumulativo ou quantitativo, de maneira que qualquer atividade que podem ser compreendidas ¢ analisadas
isoladamente. Os gestaltistas dedicam seus principais esfor¢os ao estudo da percep¢do e constatam claramente
que percepc¢des humanas apresentam-se com unidade, como um todo e, assim, com significado desde o primeiro
momento. Por exemplo, percebemos uma mesa, um carro, uma casa ¢ sO posteriormente ¢ que surgem as
nuangas, a descoberta de aspectos mais idiossincraticos dessa totalidade, como sua cor, determinado enfeite,
peculiaridades em seu desenho, etc. toda atividade perceptiva esta condicionada pelas experiéncias anteriores de
quem percebe; as experiéncias anteriores sdo base das percepgdes seguintes,da construcdo da totalidades
significativas( Santomé, 1998, p. 34)

7 Globalizagdo e correlagdo do ensino: “Nio se deve confundir a globalizagio com correlagdo dos estudos. A
correlagdo enlaga as matéria de ensino de modo que fiquem em estreita e intima relagdo, com conseqiiente
economia de forgas e de tempo; mas ao mesmo tempo, conserva a separacdo das disciplinas™(...) A globalizacio
prescinde das distribui¢des das disciplinas em separado na abordagem de um mesmo assunto e considera cada
aspecto da aprendizagem na abordagem como parte de u'a matéria unica. A correlacdo de estudos conserva no
ensino a divisdo convencional das disciplinas escolares, ao passo que na globalizagdo a aprendizagem se realiza
como se todas as matérias fizessem parte de u’a matéria unica. Na correlagdo, as disciplinas escolares sdo
justapostas, sem que se unam entre si. A globaliza¢do une organicamente ndo as ciéncias e as artes da escola,
mas as idéias, as experiéncias e atividades relativas a uma idéia objetiva central ( Aguayo, 1952, p. 49 - 102).
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que levara ao desenho de modelos curriculares que respeitem a idiossincrasia do
desenvolvimento e da aprendizagem infantil. E um termo intimamente relacionado com uma
forma metodologica especifica de organizar o ensino, que se propde a facilitar a

aprendizagem e o desenvolvimento pessoal da crianga.

Desde o inicio do século, a motivagdo em torno da globalizagdo do conhecimento
estd associada a necessidade de uma fundamentacdo advinda de argumentos psicologicos.
Varios estudos se realizaram nesse ambito, como os de Edouard Claparéd, desenvolvendo o
conceito de “percepcio sincrética™, que foi tomado de Ernesto Renan, cuja obra L’avenir de
la science (o futuro da ciéncia) foi publicada em 1888 com estudos que descrevem a evolugao
historica do espirito humano, cujo primeiro estdgio denominou de “sincretismo,” que se

assemelha ao dos primeiros integrantes da espécie humana.

A escola da Gestalt ou da forma, posiciona-se contra o associacionismo’ e o
atomismo, correntes dominantes na época, e rejeita a idéia de que o conhecimento construido
seja o resultado da soma de percepgdes ou informacdes preexistentes decorrendo de um
processo acumulativo ou quantitativo de forma, em que qualquer atividade ou comportamento
venha a decompor-se em partes que podem ser compreendidas e analisadas isoladamente (Cf.

Santomé, 1998, p. 34).

Segundo esse autor, varios estudos gestaltistas, como as pesquisas de Henri
Wallon, defendem a importancia do ato global baseado nas unidades perceptivas o que
implica dar maior atencdo aos aspectos da compreensao do que a mera acumulacao de
informagdes. Assim, George Henri Luquet também realiza estudos sobre os desenhos infantis.
Nessa corrente, as teorias ressaltam que o cardter global da percep¢do infantil acerca da
realidade condiciona o seu desenvolvimento. As criangas ndo captam as coisas primeiramente

pelos seus detalhes e partes isoladas que se unem para formar o todo, mas pelo contrario, pela

¥ Sincretismo infantil: “ As impressdes da crianca sdo globais e sintéticas O espirito infantil concebe o objeto
como um todo; e a crianga ndo analisa para formar idéias de conjunto de qualidades associadas em um lugar do
espago, e sim um todo que ela distingue e reconhece como objeto individualizado. Da-se 0 mesmo com juizos e
em geral, com todas as reagOes infantis, em que a crianca pde todo o seu ser, sem consciéncia dos
elementos que as constituem” (Aguayo, 1952, p. 99).

9 Associacionismo — Doutrina que atribui as manifestaCoes da vida mental a um jogo de associagdes entre
estados psiquicos ( associag@o de idéias ). Foi adotada por Bain, Stuart Mill. Esse tipo de doutrina que apela para
uma simples inter-relagdo de estados elementares ¢ designado, com frequéncia, por atomismo mental. ( Piéron,
1987, p. 44).
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sua globalidade. Posteriormente esta globalidade “interessante” e significativa passard por

uma analise que possibilitard compreendé-la melhor ( Cf, Santomé, 1998, p. 34-35).

Da mesma forma, o pedagogo Ovide Decroly formula os “centros de interesse”
partindo da percepcdo global infantil de objetos, fatos, situacdes que despertam a sua
curiosidade e, ao mesmo tempo, tém a possibilidade de satisfazer suas necessidades. Os
centros de interesse sdo as idéias-eixo que aglutinardo as necessidades fisiologicas,
psicolodgicas e sociais do individuo. Assim, sua proposta metodoldgica para a sala de aula

baseia-se nas etapas de observacao, associagao e expressao.

Contrapondo-se a metodologia dominante, analitico-sintética, Decroly enfrenta as
teorias classicas que defendiam que a soma e a associagao de percepcdes simples que se
manifestavam nos métodos analiticos de leitura e escrita na educacdo infantil ¢ no ensino

fundamental.

A concentracgdo da atengdo e o respeito as dimensoes individuais, bem como o
reconhecimento da especificidade das idades infantis, diferenciando-as
qualitativamente da vida adulta, servirdio de eixo fundamental para a
elaboragdo de novas propostas educacionais. A pedagogia do interesse e da
significatividade converte-se em bandeira para todos os professores e
professoras que compartilham essas visdes da infancia, especialmente a
necessidade de respeitar as capacidades e o ritmo de desenvolvimento de cada
menino ¢ menina (Santomé, 1998, p. 35).

As peculiaridades do desenvolvimento infantil, suas necessidades e interesses
ganham centralidade no discurso curricular, como nas metodologias, nos conteudos e nos

recursos pedagogicos, a partir dos anos vinte do século XX.

Nesse cendrio, os discursos rousseaunianos ganham prestigio e convertem-se em
pensamento hegemdnico na maioria dos movimentos de reformas progressistas. Entre os
defensores dessa filosofia, vamos encontrar o0 movimento da Escola Nova na Europa e a
Associagdo de Educagdo Progressista nos Estados Unidos, bem como o movimento dos
Pioneiros da Educagdo no Brasil. O confronto entre uma concepgao tradicional académica
espontaneista com a concepg¢do tradicional académica torna-se inevitdvel. John Dewey ¢ um
dos teodricos que confrontam os termos “disciplina” e “interesse’: “Disciplina ¢ a palavra de

ordem dos que exaltam o programa escolar; interesse, a dos que colocam a crianga como
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brasdo em sua bandeira. O ponto de vista dos primeiros ¢ 16gico, o dos segundos psicoldgico”

(John Dewey, apud Santomé 1998, p. 36).

Nao podemos desconhecer o impacto dos argumentos da psicologia na educagao
que tem como centro a crianga até agora pouco considerada nos estudos cientificos. Em se
tratando de aprendizagem infantil, as propostas educacionais ganham maior consisténcia.
Essas fundamentacdes foram acrescidas dos argumentos derivados da teoria das etapas do
desenvolvimento , particularmente a elaborada por Jean Piaget e seus discipulos, e tiveram
uma repercussdo imediata nas metodologias de ensino. Assim, a psicologia piagetiana ¢ a
teoria da Gestalt trouxeram para o ensino os principais argumentos, segundo Santomé, em
defesa de metodologias globalizadoras na educa¢do infantil. Contudo, uma questdo continua
fomentando o debate entre os professores: em que etapa educacional deixam de ser
aconselhaveis as metodologias globalizadas? A divulgacdo, a partir da psicologia piagetiana,
de que os jovens de 10 ou 11 anos comegam a poder utilizar conceitos abstratos e formas de
raciocinio hipotético-dedutivo contribuiu decisivamente para formular o argumento dos
defensores de estratégias mais disciplinares. Nessa Otica, as institui¢des escolares passaram,
sem maiores problemas, a oferecer informagdes mais compartimentadas e fragmentadas, ja
que os alunos possuiam recursos cognitivos para relaciona-las e organizéa-las. Entrtanto,
Santomé alerta para os equivocos desses argumentos na organizacdo dos cursos que acabam
abandonando os projetos de trabalho mais globalizados para propor uma organizagdo dos
contetidos escolares em suas formas mais disciplinares que caracterizam nossa estrutura de

ensino, desde o ensino fundamental.

Com esta idéia, os nossos cursos escolares fragmentam-se em matérias e
mesmo em blocos de conteudos claramente separados em cada uma delas. A
preocupacao dos que planejam e programam ¢ a de oferecer todas as
informacdes necessarias para compreender e intervir em determinadas
situacdes sociais. (...) Pensa-se que os alunos sozinhos poderdo reorganizar
depois essas informacdes fragmentadas e captar seu verdadeiro significado e
sentido. De alguma maneira , a instituicdo escolar oferece as pecas de um
quebra-cabeca (cada uma das disciplinas e seus blocos de conteudo), porém
ndo se compromete claramente a constatar se os alunos conseguem reconstrui-
las de maneira compreensivel. No fundo, o problema estd em ocorrer uma
confusdo entre as potencialidades de manejar informagdes com uma certa
distancia da realidade (de utilizar conceitos abstratos, de realizar determinadas
operagdes com eles) e o fato de que essas possibilidades cognitivas sejam
realmente postas em pratica de forma automadtica, independentemente de
outros requisitos, tais como a significancia e a relevancia das informagdes com
as quais se opera (Santomé, 1998, p. 38).
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No melhor dos casos, segundo o mesmo autor, passou-se a optar por metodologias
interdisciplinares de organizagdo de conteidos, sob argumentos que derivavam para a
peculiaridade de problemas do conhecimento organizado em disciplinas, despreocupando-se
do sujeito que aprende. O mais curioso ¢ que pesquisas posteriores continuam a oferecer
argumentos para propor curriculos globalizados, com base nos principios piagetianos, em
todos os niveis de ensino. Ao prestar atencdo as peculiaridades das pessoas,
independentemente de sua idade e etapa de desenvolvimento, a psicologia piagetiana oferece,
segundo esse autor, razdes para a defesa da organizacdo da aprendizagem uma vez que o
progresso das estruturas cognitivas é controlado por processos de equilibracdo. Isto significa
que o organismo humano nao assimila qualquer informag¢ao que ndo esteja ligada aos seus

interesses e as possibilidades cognitivas oferecidas por esquemas construidos anteriormente.

As implicacdes pedagogicas dessa compreensdo da aprendizagem referem-se a
questdes como a da selegdo de conteudos, pois o principal critério seletivo repousa nas

peculiaridades, esquemas e conteudos prévios das pessoas que aprendem.

Piaget, ao se posicionar contrario ao ensino compartimentado em disciplinas, bate
de frente com os preceitos positivistas, contrarios as peculiaridades cognitivas dos sujeitos
que aprendem, representando obstaculos ao progresso do proprio conhecimento. Vejamos o
que afirma Piaget neste trecho destacado por Santomé (1998), quando se refere ao ensino das

ciéncias de forma contundente:

se quiser adaptar-se as condi¢des do progresso cientifico e preparar inovadores
em vez de espiritos conformistas, devera acentuar esse estruturalismo cada vez
mais generalizado e conquistador, com tudo o que isso implica de visdo
interdisciplinar (Piaget, J.,apud Santomé,1998, p. 39).

Ao apostar no ensino por descoberta, Piaget resvala para o individualismo e ndo
da atencdo a ajuda que outras pessoas adultas possam dar para contribuir com processos
adequados de instrug¢do, deduzindo de sua célebre expressdo “cada vez que se ensina
prematuramente a uma crianga algo que poderia descobrir sozinha, impede-se que essa

crianga o invente e, assim, o entenda completamente” ( Piaget, 1981, p. 28-29).

Concordamos com Santomé quando esse revela discordancia em relagdo ao ensino

por descoberta, defendido por Piaget, apostando nas aprendizagens naturais e espontaneas. Ha
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um acumulo de conceitos e teorias que nao podem ser adquiridos espontanecamente € que sao
indispensaveis a sobrevivéncia ao mesmo tempo, fruto de construgdes historico-sociais. Cabe,
neste caso, a intervencdo intencionada, planejada e colocada em pratica como requisitos

indispensaveis e facilitadores da aprendizagem.

Neste sentido, as contribui¢cdes de Lev S. Vygotsky e de David P. Ausubel sao
mais incisivas na defesa de propostas didaticas voltadas as peculiaridades psicoldgicas da
aprendizagem. Vygotsky afirma que, no processo de aprendizagem, torna-se necessaria a
ajuda dos adultos as criangas na constru¢do e reconstru¢do do conhecimento, ¢ Ausubel

enfatiza as condigdes e os significados dos conteudos culturais a serem trabalhados.

Na sua teoria historico-cultural, Vygotsky ressalta o papel decisivo dos adultos,
pelo meio social e pela instrugdo, na aprendizagem e no desenvolvimento humano. A
aprendizagem, segundo esse autor, sendo um processo profundamente social, requer que
estratégias e conteudos dos projetos curriculares se adaptem ao contexto histdrico e cultural
especifico dos alunos. Os conceitos espontdneos que os alunos trazem e suas interagdes
cotidianas sdo vinculados aos novos conceitos viabilizados na aprendizagem pelas instituigdes
escolares, uma vez que as possibilidades de aprendizagem mantém uma estreita relagdo com o
nivel de desenvolvimento j& atingido. Neste sentido, distingue o nivel de desenvolvimento
real, fruto de suas experiéncias prévias, do desenvolvimento possivel de ser atingido com a
ajuda de outras pessoas ou de instrumentos mediadores. Com esse dois niveis de
desenvolvimento, o autor estabelece a diferenca entre o desenvolvimento real e o potencial,
que denomina de “zona de desenvolvimento proximal”, em que a presenca do professor se
faz indispensavel como elemento estimulador, propondo experiéncias de aprendizagem com

base em conhecimentos ja assimilados pelos alunos.

Uma questdo ainda problematica na teoria vigotskiana, na interpretagdo de
Santomé, ¢ que possibilitar apoios aos conceitos espontaneos nem sempre garante que se
consegue, na pratica, reconstrui-los numa perspectiva cientifica; adultos ha que continuam
sustentando concepgdes erroneas sobre fendmenos fisico-naturais, sociais, politicos e

historicos.

Neste sentido, Ausubel suprird a falta de concretizacdo da teoria vigotskiana no

que se refere as técnicas que vao facilitar a reconstru¢do do conhecimento. Baseando-se na
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pesquisa sobre como as pessoas reconstroem constantemente seu conhecimento, sobre a
forma que aprendem e sobre as estratégias didaticas que facilitam esse processo, Ausubel
propoe um modelo de duas dimensdes, no qual as variaveis, que chama de eixo vertical e eixo
horizontal , interagem em qualquer situacdo de ensino e aprendizagem. O eixo vertical refere-
se aos modos pelos quais as pessoas incorporam o novo conhecimento as suas atuais
estruturas cognitivas; como codificam, transformam a informagdo com a qual entram em
contato, passando assim de uma aprendizagem memoristica ou repetitiva a uma aprendizagem
significativa. O eixo horizontal contempla as estratégias didaticas as quais se recorre para
proporcionar informagao aos alunos que iriam do ensino mais claramente repetitivo, reduzido
a dimensodes expositivas (licdo magistral), as estratégias pedagodgicas que favorecem uma
aprendizagem por descoberta autdnoma. Neste sentido, a aprendizagem significativa ocorre
quando as novas informacdes e conhecimentos se relacionam nao arbitrariamente com o saber
prévio, o que ndo se da com contetidos destituidos de significado. Os conteudos culturais
desse tipo de aprendizagem também decorrem freqiientemente de recursos didaticos nada
motivadores. Os contetidos aprendidos, nessa modalidade, sdo facilmente esquecidos por ndo
ocorrer a transferéncia para outras situacdes € nem a sua utilizagdo em resolu¢ao de

problemas futuros.

Baseando-se nesse entendimento, a aprendizagem pressupde idéias inclusoras, ou
seja, teorias, conceitos ou conhecimentos experienciais relacionados com as tarefas nas quais
os alunos estdo envolvidos. Haveria entdo maior possibilidade de motivacao e mais facilidade
de comprometer afetivamente as pessoas que aprendem e gerar autoconfianga. No caso em
que faltam esses elementos, resta o panico diante do fracasso cronico ou em iminéncia (Cf.

Santomé, 1998, p. 43-44).

Levando em conta as propostas das escolas psicologicas, encontramos argumentos
suficientes para defender perspectivas globalizadoras em todas e em cada uma das etapas do
sistema educacional, como constata Santomé, mas ndo podemos julgar que o curriculo
integrado, como vem sendo proposto nas reformas educacionais brasileiras, esteja isento de
motivagdes politicas e econdmicas. Do mesmo modo, podemos falar com relagdo as propostas

interdisciplinares preconizadas na elaboracdo e implementagao de curriculos integrados.

Trés grandes dindmicas gozam de muito vigor na reorganiza¢do do conhecimento

no século XX, segundo esse autor. Uma delas é conseqiiéncia logica do trabalho cientifico e
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investigador, realizado no ambito de uma especialidade concreta, com tendéncia a uma
superespecializacdo, com base em divisdes e subdivisdes de areas tradicionais do
conhecimento adquirindo autonomia ou parcelas independentes ou tematicas muito
especificas de algum dos campos de pesquisa dominante, em um determinado momento
histérico. Outra tem como motor das disciplinas, que compartilham objetos de estudo,
parcelas de um mesmo tema ou metodologia de pesquisa, chegando a formagdo de novos
ambitos de conhecimento dependendo do grau de intercambio entre elas. Uma terceira
dindmica vem surgindo com bastante for¢a nas Ultimas décadas como resultado do
aparecimento de equipes de pesquisa claramente interdisciplinares: institutos, centros e
fundagdes de estudo e pesquisa interdisciplinares com objetivos de solucionar problemas que
demandam esfor¢o conjunto de varias dreas do conhecimento. Embora essas dindmicas gozem
de grande vigor, ainda ndo se pode falar em consenso entre as comunidades cientificas e
sociais. Ha partidarios radicais na disputa entre disciplinaridade e interdisciplinaridade, mas ¢
preciso reconhecer a predominadncia de propostas de interdisciplinaridade curricular nas

ultimas décadas (Cf. Santomé, 1998, p. 44-45).
2.1. Interdisciplinaridade: novo paradigma'® da organizaciio dos saberes escolares

Em nossa investigacdo constatamos que a interdisciplinaridade ¢ um dos eixos
epistemologicos do Projeto “Escola para o Século XXI,” ao propor o curriculo integrado nos

seguintes termos:

A organizacao integrada do curriculo promove uma inter-relagao significativa
entre o conhecimento e realidade, onde o educador/a ¢ o educando/a estdo

' Edgar Morin conceitua paradigma como um tipo de relagio muito forte, que pode ser de conjungdo ou
disjuncdo, que possui uma natureza logica entre um conjunto de conceitos-mestres. Esse tipo de relagdo
dominadora ¢ que determinaria o curso de todas as teorias, de todo os discursos controlados pelo paradigma.
Portanto, uma nogdo nuclear a0 mesmo tempo lingiiistica, logica e ideologica. Um paradigma, segundo este
autor privilegia algumas relagdes em detrimento de outras, o que faz com que ele controle a 16gica do discurso.
“E o cerne obscuro que orienta os discursos teoricos neste ou naquele sentido. Para Thomas Kuhn (1994),
filésofo e historiador da ciéncia, paradigma ¢ a constelagdo de crengas, valores e técnicas partilhada pelos
membros de uma comunidade cientifica. Comungamos com Moraes (1997) quando esta autora afirma que o
conceito de paradigma em Morin ¢ mais completo no sentido de oferecer uma idéia da evolugdo do
conhecimento cientifico, que, além de crescer em extensdo, também se modifica, transforma-se mediante
rupturas que ocorrem na passagem de uma teoria a outra. Boufleuer ( 1998) em seu livro Pedagogia da Agdo
Comunicativa: uma leitura de Habermas, em busca de uma teoria critica que tenha esse maior alcance, propoe
uma mudanca de paradigma, segundo o qual, o parametro de racionalidade e de critica deixa de ser o sujeito
cognoscente que se relaciona com seus objetos a fim de conhecé-los e manipula-los passando a ser a relagdo
intersubjetiva que os sujeitos entre si estabelecem a fim de entenderem sobre algo ( Habermas, apud Boufleur,
1998, p.14).
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envolvidos interativamente na constru¢do permanente do saber. Nesta
perspectiva, a organizacao do curriculo ndo pode prescindir das concepgdes de
disciplinaridade, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade (SME, 1999b,

p.17).

Como podemos perceber, a integragdo proposta ¢ pretendida em sua forma
superior, com a transdisciplinaridade, o que ndo significa eliminar a disciplinaridade.
Recorrendo a Santomé, o referido documento tenta esclarecer os conceitos que envolvem o

processo integrativo pretendido:

A interdisciplinaridade, segundo Santomé (1997:73), (...) reune estudos
complementares de diversos especialistas em contexto de estudo de ambito
mais geral, no qual cada uma das disciplinas em contato sdo por sua vez
modificadas e passam a depender claramente uma das outras. Aqui se
estabelece uma interacdo entre duas ou mais disciplinas, o que resultara em
intercomunicagdo € enriquecimento reciproco e, conseqiientemente, em
transformacdo de sua metodologia de pesquisa, em uma modificacdo de
conceitos, terminologias fundamentais, etc. (...) existe um equilibrio de forgas
nas relagoes estabelecidas.(...) Ainda, segundo Santomé ( 1998: 74 ), ao
discorrer sobre o assunto, diz que a transdisciplinaridade “(...) aceita a
prioridade de uma transcendéncia, de uma modalidade de relacdo entre
disciplinas que supere (...) onde desaparecem os limites entre as diversas
disciplinas e se constituem um sistema total que ultrapassa o plano das
relagdes e interagdes entre disciplinas (SME, 1998, p. 18).

Essa questdo decorre, ao nosso ver, de um contexto mais amplo que envolve a
emergéncia de um novo paradigma da producdo do conhecimento, na sociedade capitalista. A
nova forma de organizar os conteudos escolares tem como um dos seus determinantes a
ruptura das fronteiras das ciéncias. A multiplicidade de areas cientificas ¢ de modelos de
sociedade que nao se sustentam mais com base em sistemas fechados, como o
desaparecimento das barreiras de comunicacdo e de universalizagdo da informagdo, tém
oferecido modelos de analise mais potentes do que os argumentos de uma area especifica para

a explicacao da complexidade do mundo e da cultura atual.

Além desses motivos, a interdisciplinaridade constitui interrogagdes sobre os
limites entre diferentes disciplinas e organiza¢des do conhecimento, sobre a possibilidade de
se obter maiores parcelas na unificagdo do saber como reagdo a balconizacdo da cultura, cujo
efeito negativo se caracteriza pelo isolamento e fracionamento das disciplinas que se tornam

incapazes de apanhar a realidade humana multifacetada (Cf. Santomé, 1998, p. 45).
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Enquanto, para alguns, a interdisciplinaridade constitui uma nova etapa do
desenvolvimento da ciéncia, caracterizando uma reunificagdo do saber em um modelo
possivel de ser aplicado a todos os ambitos do conhecimento, para outros, a tendéncia de
maiores parcelas interdisciplinares ¢ resultado de dificuldade evidente, a cada dia, de
delimitar o objeto deste ou daquele campo de especializagdo do saber. Esse fendmeno acaba
gerando disputas por areas do conhecimento com tendéncia a construir novos campos de
saber, como: a bioquimica, a geofisica, a agroquimica, a psicopedagogia, a socio-biologia, a
etnomusicologia etc. Segundo Santomé (1998), essa tendéncia despontou com bastante forga,
a partir de 70, desencadeando reivindica¢des em torno da interdisciplinaridade e criando uma
panacéia epistemoldgica chamada a curar todos os males que afetam a consciéncia cientifica
de nossa época , como ja advertia Gusdorf (1983 ), um dos defensores do pensamento

interdisciplinar na Franga.

Embora tenha havido, em outras épocas, tentativas importantes nesta diregao ,
segundo esse autor, a conceitualizacdo da interdisciplinaridade se impde em nosso século,
porém, nao ¢ o nosso século que testemunha um movimento em torno da unificagdo do
conhecimento. Talvez seja Platdo um dos primeiros intelectuais a colocar a necessidade de
uma ciéncia unificada conferindo a filosofia esta tarefa: o trivium constituido pela gramatica,
a retorica e a dialética ao lado do quadrium, composto pela aritmética, a geometria, a
astronomia e a musica, sdo programas pioneiros de ensino integrado que acampa areas do

conhecimento, tradicionalmente denominadas de ciéncias e letras.(Cf. Santomé, 1998, p.46 )

A escola de Alexandria, antigo centro de pesquisa e ensino neoplatonico na
Antiguidade, pode ser considerada a institui¢do mais remota a assumir a funcdo de integrar
conhecimentos, como: aritmética, mecanica, geometria, medicina, gramatica, musica,
astronomia etc), a partir de uma légica filoséfico-religiosa. Com muitos conflitos com o
cristianismo, 14 estavam agregados os sabios do mundo helenistico, como também os gregos e

egipcios, cujas influéncias se misturavam as dos mercadores e exploradores. ( Santomé, idem)

Na época cléssica, sdo os gregos que organizam a paidéia ciclica ou enciclopédia,
com todas as ciéncias, enquanto os romanos compilam o conhecimento da época com o
doctrinarum orbem. Contudo, as tentativas que fugiam a concepcdo global rigorosa eram

rechacadas , como as dos sofistas que opinavam sobre qualquer coisa. ( Cf. Santomé, idem )
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Menos remotas no tempo, encontram-se as contribuigdes de Francis Bacon (1561-
1626), pensador “renascentista” ou “metacientista”, que busca a unificacdo do saber em sua
obra New Atlantis (Nova Atlantida) que prova a histéria como utopia cientifica, ¢ na qual
descreve a “Casa de Salomao”, um centro de pesquisa cientifica interdisciplinar a servigo da
humanidade, considerado uma espécie de sociedade paradisiaca na qual seus integrantes

dedicam-se a sabedoria e a0 método baconiano.( Cf. Santomé, 1998, p.46)

A Pansophia ou Pantaxia de Juan Amos Comenius, também pretendeu a
cosmovisio ou a unidade do saber. Outros intelectuais do século XVII, como René, Descartes,
August Conte, Emmanuel Kant, os enciclopedistas franceses da mesma forma, preocuparam-
se com a fragmentacdo do conhecimento. Cada um deles apresentou proposta mais ou menos

articulada para estabelecer maiores parcelas de unificagdo das disciplinas

O iluminismo do século XVIII transformou a Enciclopédia em modelo da defesa
da unidade e condensag¢do da diversidade de saberes e praticas, que vao se converter em
instrumento de luta ideoldgica e expressao de uma nova atitude intelectual, frente a autoridade
dogmatica da Igreja e da tradicdo medieval. Perseguindo a objetividade, os enciclopedistas
estdo abertos a diivida metddica. Segundo Jean Rond D’alambert J.(1984), a Enciclopédia ou
Dicionario das Ciéncias, das artes ¢ dos oficios conteria os ramos do conhecimento disponivel
necessarios naquele momento, deixando claros os principios nos quais se baseia e os detalhes
essenciais que compdem o corpo ¢ substancia do mesmo. Para Santomé¢, duas sdo as
peculiaridades mais destacadas promovidas pelos enciclopedistas, a razdo e a crenga no

progresso ilimitado da ciéncia (Cf. Santomé, 1998, p. 47).

Pretendemos explicitar que o conceito de curriculo integrado vem sendo
construido historicamente implicando varios interesses que emergem nao sé no campo das
ciéncias, mas também na area econdmica, social e politica, em decorréncia das mudangas dos
meios de producdo capitalista, a partir do século XIX.

E no século XVIII que ocorrem varias transformagdes na sociedade,
desencadeadas pelos modelos econdmicos de industrializagdo capitalista, as quais abrem
espaco para a disciplinaridade do conhecimento. As industrias, necessitando urgentemente de
solucionar problemas especificos nascidos nos processos de produg¢do e comercializacao,

recorrem aos especialistas com novas especialidades e subespecialidades ligadas a cada
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ambito profissional e de conhecimentos especificos que vao adquirindo maior independéncia
até¢ atingir autonomia plena. Nesse processo consolidam-se as especializacdes em campos
dada vez mais delimitados. O novo estatuto do saber ¢ representado pelo positivismo e pelo
cientificismo. Assim cada disciplina isola-se em sua propria metodoogia, configurando-se

como uma espécie de saber absoluto. Nascem entdo as chamadas ciéncias exatas.

Uma sociedade que esta sendo construida com base no trabalho fragmentado, no
interior da producdo industrial, necessariamente ampliard essa filosofia para o mundo da
ciéncia. Nesse momento ocorrem conflitos e fortes contradigdes na formacao de especialistas

e generalistas.

Segundo Santomé (1998), a defesa d interdisciplinaridade s6 vai ganhar maior
vigor e justificativa com o ritmo acelerado do conhecimento e da tecnologia, no século XIX,
neste contexto, a interdisciplinaridade passa a ser utilizada para impor critérios de
cientificidade e modelos de fazer ciéncia. As areas de conhecimento, que até aquele momento
historico gozam de menor poder para ganhar prestigio e status, pelam ara a
interdisciplinaridade, como € o caso das ciéncias sociais, mas acabam incorrendo no processo
de colonizagdo. Como as metodologias positivistas eram dominantes no campo das ciéncias
fisicas e naturais, sob a direcdo do Circulo de Viena e de Otto Neurath, sdo promovidos os
congressos pro- Unidade da Ciéncia com o objetivo de acabar com a heterogeneidade
epistemologica dominante nesse momento (1929-1939). Desempenharam, também,
importante papel no renascimento da interdisciplinaridade as concepgdes tedricas como o
marxismo, o estruturalismo, a teoria geral de sistemas ou desconstrutivismo, como ressalta

Santomé:

E possivel que o marxismo tenha sido um dos modelos teéricos que mais
ajudaram a promover a interdisciplinaridade. Uma boa prova disso esta no
impacto que esta teoria causou sobre praticamente todas as disciplinas e
campos de conhecimento, da economia, da sociologia, histéria, pintura,
musica, escultura, a biologia, ecologia, etc. O estruturalismo foi outra das
concepgdes tedricas decisivas na consolidagdo do movimento interdisciplinar
(Santomé, 1998, p. 50).

Defendendo a filosofia estruturalista, em 1970, Jean Piaget, participando do

Seminario organizado pela Organizagdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
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(OCDE) e pelo Ministério da Educagdo francés, sobre a “Interdisciplinaridade nas

Universidades”, enfatiza, neste trecho destacado também por Santomé:

Nao temos mais que dividir a realidade em compartimentos impermeaveis ou
plataformas superpostas correspondentes as fronteiras aparentes de nossas
disciplinas cientificas; pelo contrario, vemo-nos compelidos a buscar
interagdes e mecanismos comuns (Piaget, apud.Santomé, 1998, p. 50).

Para Santomé (idem), nas andlises sobre o significado dos processos e seus
conteudos culturais, ha uma dentncia sistematica quanto ao distanciamento existente entre a
realidade ¢ as instituigdes escolares e, em decorréncia, volta-se a insistir na necessidade de
que as questdes sociais de vital importancia, os problemas cotidianos sejam contemplados no
trabalho escolar. Para explicar essa necessidade, usa-se o vocabulo que resume a filosofia
estruturalista.. Assim aparecem os termos: “métodos de projetos” com Kilpatrick, “centros de
interesse”, com Ovide Decroly, “globalizagdo”, etc. Neste cendrio, a contextualizacao
historica, social e econdomica da proposta de curriculo integrado torna-se imprescindivel para
compreender a sua filosofia de fundo, recomendagdo esta que nos vem oportunamente de

Santomé:

Na hora de pesquisar o verdadeiro significado desta proposta, considero
imprescindivel reconstruir o que estava acontecendo em outras esferas sociais,
especialmente no mundo da producdo. Essa revisdo pode nos fornecer
informacdo suficientemente significativa para aprofundar estes conceitos e
chegar a compreender seu verdadeiro alcance. Dessa maneira, ndo sera
necessario mudar freqiientemente de nome, devido a coisificagdo do conceito
ou sua distor¢do ou manipulagdo. Compreender a filosofia de fundo também
ajuda a julgar as propostas e praticas etiquetadas com tais termos (Santomé,
1998, p.10).

Na otica deste mesmo autor, ha uma coincidéncia temporal entre 0 movimento
pedagbgico a favor da globalizagdo e da interdisciplinaridade com as reivindicagdes
progressistas de grupos ideologicos e politicos, dos movimentos sindicalistas, em favor da
democratizacdo da sociedade, contra as politicas trabalhistas de produ¢do planejada sob os
pressupostos de um controle cientifico rotulado por Frederick Winslow Taylor de

“Management cientifico”.
A filosofia organizativa do trabalho, com base nos principios tayloristas,
acentuava a divisao social e técnica do trabalho aumentando a separacdo entre trabalho

manual e intelectual, o que se explicita no pensamento de Taylor: “Também ¢ evidente que,
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na maioria dos casos, precisa-se de um tipo de homem para estudar e planejar um trabalho, e

de outro completamente diferente para executa-lo” (Taylor, F.W., apud Santomé 1998, p. 11)

A fragmentacdo dos empregos e da producdo torna as agdes dos trabalhadores
obscuras para eles mesmos o0 que acarreta maior controle por parte dos proprietarios sobre o
processo de decisdo, produgdo e comercializagdo homogeneizadora que permite obter uma
reducdo significativa do tempo de realizacdo das tarefas. O “efeito esteira” acarreta
simplificagdo das tarefas reduzindo o trabalho dos operarios a operagdes mecanicas, o que
levou Ford a comentar nesta citagdo destacada por Santomé: “Até o individuo mais estipido
pode aprender a executa-lo em dois dias; nem mesmo a forga fisica é necessaria, pois a forga

de uma crianga de trés anos ¢ suficiente” (César Neffa, apud Santomé, 1998, p. 11).

Conseqiientemente, poucas pessoas passam a dominar todo o processo de
producdo e se motivam pelo trabalho, enquanto a maioria dos operarios passam a obedecer as
maquinas executando tarefas mondtonas e mecanicas. Assim, perdem a sua autonomia e
independéncia, justificando também os baixos salarios. Desta forma as filosofias taylorista e
fordista reforcam os sistemas piramidais e hierarquicos de autoridade, nos quais o poder ¢ o
prestigio encontram-se no apice , enquanto na base estdo as pessoas incapacitadas de
iniciativa e de apresentar propostas sobre o processo, sobre o produto, as condigdes € o
ambiente de trabalho. Nao podemos deixar de assinalar que este modo de produgdo enfrenta
fortes resisténcias das associacdes ¢ sindicatos de operarios, bem como de intelectuais
comprometidos com as politicas de democratiza¢dao da sociedade. O controle e a dominagao
de trabalhadores e trabalhadoras com a divisdo do trabalho, no modelo de produgao
capitalista, ndo deixam de trazer conseqiiéncias para os sistemas educacionais que passam a
enfrentar, e a0 mesmo tempo reproduzir, a fragmenta¢do da cultura em seu interior como

controle.

Tanto trabalhadores como estudantes verao negadas suas possibilidades de
poder intervir nos processos produtivos e educacionais dos quais participam.
A taylorizagdo no ambito educacional faz com que nem professores nem
alunos possam participar dos processos de reflexdo critica sobre a realidade. A
educacdo institucionalizada parece ter se reduzido exclusivamente a tarefas de
custodia das geracdes mais jovens (Jackson, P.W., apud. Santomé, 1998, p.
13)
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Educadores como Dewey e Kilpatrick, contrapondo-se as influéncias negativas
dos principios tayloristas na organizagdo escolar, exigiam reconsideracdo completa, tanto da
funcdo como da pratica escolar. Dewey, fundador da Escola Ativa, talvez representando o
pensamento de varios educadores na época, critica as instituigdes de ensino que adotam uma
excessiva compartimentagao da cultura levando a uma aprendizagem cumulativa, baseada na
repeti¢do ou na autoridade (Cf. Santomé, 1998, p. 14). Esta perspectiva traia a genuina razao
de ser da instituicdo escolar: preparar cidaddos e cidadas para compreenderem, julgarem e
intervirem em sua comunidade, de forma responsavel, justa, soliddria e democratica. Assim,
os proprios professores perderam a finalidade do ensino e da educacdo quando s6 poucas
pessoas elaboravam as diretrizes escolares e os livros—texto, deixando-os como meros
executores dos rituais de ensino nos quais os processos de reconstrucdo cultural, que
deveriam ocorrer nas salas de aula, perdiam sua importincia. O que realmente importava eram

as notas escolares que representavam os salarios dos operarios.

A partir da década de 80, o acelerado processo de intercomunicacao e
interdependéncia das economias dos paises desenvolvidos passa a se chamar globalizagdo.
Esse processo significa transformagao nas regras de competitividade que forcam mudancas
profundas nos processos de producdo e comercializagdo. Tais mudancas passam a exigir
maior flexibilizacdo das regras mercadoldgicas, com o esgotamento dos modelos taylorista e
fordista. As novas necessidades econdmicas vao gerar novas demandas educacionais que nao
deixam de pedir reformas compativeis. No mundo empresarial, as medidas propostas
requerem maior participacdo da classe trabalhadora na concepgao, programacao e avaliagao
dos resultados de suas proprias tarefas. Os empresarios sdo obrigados a sustentar programas
de formagao permanente de seus funciondrios. A formacao centrada na especializagao se torna
obsoleta diante da flexibilidade da produgao ¢ dos mercados que se tornaram cada vez mais

heterogéneos.

A nova organiza¢do da produgdo ja vinha sendo gestada, desde a década de 50 e
60, por Taichi Ohno, engenheiro chefe da empresa Toyota que revolucionou os atuais
modelos de gestdo e produgdo que passam a ser reconhecidos como “Toyotismo’’ou
“Ohnismo”. O novo modelo originou-se da necessidade particular do Japdo de produzir
pequenas quantidades de muitos modelos de produtos para se adequar a heterogeneidade dos
mercados consumidores. Essa ¢, portanto, a origem que torna esse sistema profundamente

competitivo na diversificagdo, distinguindo-se pelos seguintes fatores: eliminacdo dos

63



recursos redundantes; objetivo da qualidade total e envolvimento da classe trabalhadora na
tomada de decisdes relativas a produgdo. Outra caracteristica importante dos modelos
toyotistas €, segundo Santomé, a ocultacdo das hierarquias de poder, embora estas sejam reais.
O que se discute sdo os meios e as formas de obter certos produtos, sendo que os verdadeiros
objetivos empresariais permanecem obscuros a classe trabalhadora. Nos modelos empresariais
descentralizados, a delegacdo de poder pode ocorrer até determinados limites € os controles

tornam-se mais difusos e ocultos ( Cf Santome, 1998, p.19).

As consideragdes acima nos autorizam a reconhecer que o respaldo aos curriculos
integrados ndo ¢ neutro e vem de diferentes setores da sociedade contemporanea, entre eles,
os modelos empresariais que nao deixam de influenciar a politica educacional e as reformas
curriculares centradas na escola. Reafirmamos aqui a reflexao de Jean-Claude Forquin (1993)

ao fazer sua leitura sobre a relagdo que se da entre educagao e cultura:

Incontestavelmente, existe, entre educagdo e cultura, uma rela¢do intima,
organica . Quer se tome a palavra ‘educacdo’ no sentido amplo, de formagdo
e socializag@o do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar, ¢
necessario reconhecer que, se toda educacio ¢ sempre educacao de alguém por
alguém, ela supde sempre também, necessariamente, a comunicagdo, a
transmissdo, a aquisi¢do de alguma coisa: conhecimentos, competéncias,
crengas, habitos, valores, que constituem o que se chama precisamente de
‘conteudo’ da educacdo. Devido ao fato de que este conteudo parece
irredutivel ao que ha de particular e contingente na experiéncia subjetiva ou
intersubjetiva imediata, constituindo, antes a moldura, o suporte e a forma de
toda experiéncia individual possivel, devido, entdo, a que este conteudo que se
transmite na educacdo é sempre alguma coisa que nos precede, nos ultrapassa
¢ nos institui enquanto sujeitos humanos, pode-se perfeitamente dar-lhe o
nome de cultura (Forquin, 1993, p. 10).

A flexibilizagdo organizativa promovida por institui¢des e programas escolares
ndo estd desligada dos interesses de flexibilizacdo das empresas para adaptar-se com rapidez
as mudancas no padrao de consumo. Tanto as politicas oriundas da administragdo como das
modas pedagogicas estdo impregnadas de discursos, idéias e interesses gerados e
compartilhados por outras esferas da vida econdmica e social. Nao podemos ignorar que as
propostas pedagdgicas das atuais reformas, implementadas pelo Governo, ndo deixam de
contribuir com a flexibilizacdo dos mercados de trabalho, se levarmos em conta que existe
interdependéncia entre a esfera economica e educacional. Entretanto, ndo podemos deixar de
reconhecer que a flexibilidade curricular, a autonomia das institui¢des escolares, a

necessidade de maior formacao e atualizagdo dos professores sdo velhas pautas do movimento
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docente e de grupos sindicais mais progressistas, em nome da democratizacao da sociedade
e do exercicio efetivo da cidadania, da autonomia dos sujeitos em propor, administrar e
avaliar o processo educativo. Contudo acreditamos que as mudancas se ddo no processo
dialético das praticas sociais. Mesmo que os governos representando setores retrogrados
implementem propostas elaboradas por setores progressistas, autoritariamente, as
possibilidades de intervengdes organizadas coletivamente pelos sujeitos envolvidos € sempre
uma perspectiva de corrigir rumos. Como Hernandez (1998), acreditamos que os discursos
oficiais ndo garantem que as reformas se efetivardo na pratica, se uma nova linguagem nao
emergir de uma verdadeira participacao democratica. Do contrario, ndo passa de mudangas de
linguagem que acabam se transformando em um conjunto de slogans destituido de conteudo.
A concepcao filosofica da globalizagdo e da interdisciplinaridade ndo expressa o mesmo
sentido em uma oOtica positivista e comportamental ou uma psicologia construtivista ou
mesmo em uma concepgao filosodfica da Teoria Critica. Nesse sentido, Hernandez (1998) nos
respalda quando avalia as reformas ocorridas na Espanha e chega a duas conclusdes, para ele

¢ para nés, de suma importancia:

(...) intui que as inovagdes educativas promovidas pelos professores nas
escolas quando sdo institucionalizadas, assimiladas e oficializadas podem
chegar a cair na rotina. (...) Também vislumbrei o que agora vejo com mais
clareza: que o dia em que os projetos de trabalho acabarem por ser
oficializados, convertendo-se numa prescricdo administrativa, como parece
que tentam algumas reformas educativas e perseguem as editoras de livros-
texto, com isso, que se ‘coisifiquem’, como aconteceu com outras inovagoes
educativas ( Hernandez, 1998, p. 20).

A luz dessas questdes, consideramos oportuno rever alguns conceitos que estio
presentes no ideario dos que propdem reformas educacionais. Destacamos, entre outros, a
questdo da interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e o ensino por projetos que
consideramos as expressdes do curriculo integrado no contexto das mudangas propostas na
perspectiva de qualidade de ensino, outro conceito perpassado de contradi¢des e

ambigiliidades.

A transdisciplinaridade constitui o marco para a organizagdo do curriculo
integrado, embora em nossas reformas recentes esse conceito ndo tenha ultrapassado a
retorica reformista. Para Herndndez, autor a quem recorrem os autores do projeto de

reformulacdo curricular da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, a
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transdiciplinaridade se caracteriza pela definicdo de um fenomeno de pesquisa que requer a
formulagdo explicita de uma terminologia compartilhada por varias disciplinas e uma
metodologia que transcende as tradicdes de campos de estudo que tenham sido concebidos de

maneira fechada:

(...) A transdiciplinaridade representa uma concepcdo da pesquisa baseada
num marco de compreensdo novo e compartilhado por varias disciplinas, que
vem acompanhado por uma interpretagdo reciproca das epistemologias
disciplinares. A cooperagdo, nesse caso, dirige-se para a resolugdo de
problemas e se cria a transdisciplinaridade pela construgdo de um novo

J4

modelo de aproximacgdo da realidade do fendmeno que ¢ objeto de estudo
(Hernandez, 1998, p.46).

Assim sendo, a atencdo se volta para o problema, para o tema alvo do objeto de
estudo, dando preferéncia a atuacdo colaborativa em lugar da individual. A habilidade dos
parceiros em dar uma contribui¢do substantiva a um campo de estudos, baseando-se em
organizacoes flexiveis e abertas, sera elemento chave na avalia¢do da qualidade. Neste sentido
a transdisciplinaridade se confronta com o pensamento unico da Escola, em torno do qual o
conhecimento sé pode ser representado no curriculo tendo por base a versdo de algumas
disciplinas. Nessa mesma otica, Hernandez (1998) destaca a contribuicdo de Heron Silva,
Clovis e Santos, (1996 ), contudo aponta a pratica transdisciplinar ainda como possibilidade
remota, na area educacional. Mas, para estabelecer esse paralelismo, ¢ necessario que a
atitude transdisciplinar - que ¢ observdvel em campos como o biomédico, a ecologia, a
astronomia ou a paleontologia-, no caso da educacdo, supere a fase na qual agora nos
encontramos. Ainda que comecem a estabelecer-se algumas aproximagdes partindo dessa
perspectiva, hd um longo caminho a ser explorado; sobretudo por causa da compartimentacao
do curriculo escolar, criada e mantida com as denominadas didaticas especiais que atuam
como espécies sindicais, a partir das quais selecionam-se os conteudos a serem ensinados (

Cf. Hernandez, 1998, p. 47 ).

Com o proposito de analisar o curriculo integrado, preconizado pelos “Ciclos de
Formagdo”, implantados pela Secretaria Municipal de Goidnia, ndo poderiamos deixar de
fazer essa incursdo pela historia para localizar as raizes e o processo de constru¢do do
pensamento pedagdgico sobre os curriculos integrados, hoje enfatizados na emergéncia de
novas demandas sociais que nao deixam de influenciar, em ultima instancia, a “cultura

escolar.
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3. O Curriculo integrado nos “Ciclos de formac¢ido”: uma proposta da

Secretaria municipal de Goiania

Em 1998, a Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania, fazendo coro com
outros municipios brasileiro, implanta os chamados “Ciclos de Formag¢do”, com o Projeto
Escola para o Século XXI, dando continuidade ao Ciclo Béasico ja em desenvolvimento nas
escolas municipais. Em sua primeira etapa, o projeto abrangeu, em carater experimental,
quarenta unidades escolares distribuidas por Nucleos Regionais selecionadas pelo critério de
adesdo e especificidade do projeto. Nesse Projeto ficou prevista a universalizagdo da proposta
para as 164 unidades escolares ja existentes e as que seriam construidas, no periodo de 1999 a
2000, conforme relatério da SME. Essa decisdo amadurecida, segundo os seus propositores,
com reflexdes criticas sobre “a escola que temos ¢ a escola que queremos e necessitamos,” €
tomada reconhecendo-se o papel da escola frente a sociedade plural e globalizada e um
amplo consenso no Brasil quanto aos problemas do ensino fundamental obrigatorio: alto

indice de evasdo e repeténcia escolar, um diagnéstico apresentado, nada animador

O Brasil segundo dados do MEC/INE/SEEC, apresentou, em 1996,
68,7% de defasagem em dois anos ou mais para os alunos do ensino
fundamental. Goiania, no mesmo ano,apresentou o indice global de
25,8% de distor¢do de 1%. A 4° Séries, nos diversos niveis de
dependéncia administrativa das escolas, com uma tendéncia maior na
4%, Série de 34,28%. Se analisarmos as estatisticas SME/CAE/Goiania —
1997, temos um total de 135 escolas excluidas as de ensino especial ¢ as
rurais. De 53.262 aluos matriculados de 1°. A 4. séries, nos turnos
matutino e vespertino, hd um total de 15.262 alunos em defasagem, o
que ja nos da um indice de 2,4%. A exclusdo do noturno tem
significancia, por apresentar, por sua propria caracteristica, indices que
variam de 80 a 100%. A varia¢do dos indices 1°. a 4a. séries evidencia,
se analisarmos cada unidade escolar, uma incidéncia maior na faixa dos
33% a 55%, embora aparegcam outros que vao de 2,78 até 72,09% (
SME, 1998 p. 11).

Diante desse cenario, o referido Projeto propde uma ampla reforma no ensino
municipal de Goiania, incorporando nao so as inovacdes propostas pela LDB 9394/96, mas
corrigindo o fluxo escolar, com os estudos de aceleragdo e ciclagem, visando a nao
reprovagdo, como propde também uma reformulacdo dos curriculos, grade curricular, um
intensivo e continuado trabalho de atualizacdo e capacitagdo dos professores e dos técnicos
administrativos da Secretaria, dos Nucleos regionais e Escolas Assim propde o referido
documento:

“.. E necessario uma orientagdo na forma de ensinar, educar e formar nossos
cidadéos, substituindo a ‘pedagogia do fracasso’ pela ‘pedagogia do sucesso’, ou seja,
¢ preciso que nosso aluno aprenda e assim, se auto-reconheca, enquanto sujeito capaz

de ‘ser’ em nossa sociedade ( SME, 1998a, p. 11).
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O Projeto foi implantado em 39 escolas da rede municipal de ensino substituindo
o Bloco Unico de Alfabetizagdo (BUA) iniciado em 1985 que aglutinava a alfabetizagio e a
1? série funcionando de forma continua e ininterrupta. O novo projeto abrangeu 79 turmas,
com uma matricula de 1.490 alunos nos periodos matutino e vespertino, nas turmas de

aceleracao, 7.838 alunos no Ciclo I e 8.047, no Ciclo II.

De agosto a novembro de 1998, com o I Seminario de Avaliagdo da Rede
municipal de ensino de Goidnia, realizou-se um ciclo de estudos e debates sobre a avaliacao
escolar, tomando como referéncia a pratica da sala de aula, tendo como objetivo a elaboragao
do Projeto Escola para o Século XXI. Apos esses estudos, a SME tomou como referéncia a
proposta de avaliacao experienciada pela Escola Plural de Belo horizonte, na perspectiva de
construir o projeto que atendesse a realidade do municipio de Goiania. Desse modo saiu,

inclusive, a proposta Final de Avaliacao do Projeto “Escola para o século XXI”

Esse seminario foi proposto por ocasido da elaboragdo da Proposta
politico- pedagodgica do projeto Escola para o “século XXI “(...) guando
optamos, no primeiro momento, por tomar como referéncia a
experiéncia de avaliacdo da escola Plural de Belo Horizonte, um
projeto de avaliagdo proprio, fundamentando na reflexdo de (e na)
pratica pedagogica de uma nova concepgdo curricular dentro de nossa
realidade. O semindrio, inicialmente proposto para as escolas onde o
projeto Escola para o Século XXI havia sido implantado, tomou corpo e
acabou por envolver todas as escolas da Rede Municipal de Ensino
(SME, 1998b, 199, p.)

O referido projeto passou por dois momentos de avaliagdo: no 1°. semestre de
1998 e apds o primeiro ano de sua implantagdo. Na primeira avaliacdo considerou-se as agdes
propostas no projeto e o desenvolvimento das mesmas no ambito da estrutura e
funcionamento e do processo politico pedagdgico. A segunda avaliagdo foi realizada por uma

equipe interdisciplinar, através de uma pesquisa etnografica envolvendo nove escolas.
3.1 Estrutura dos “Ciclos de forma¢ao”

A nova estrutura do Ensino Fundamental da rede municipal de Goiania respaldou-
se na LDB/96 que possibilita novas formas de organizagdo da educacdo bésica em seu artigo

23:
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A educagio basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudo, grupos ndo seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim
recomendar (Brasil, 1996 ).

Com a opg¢do pela estrutura dos ciclos, a Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania ampliou a escolaridade bésica de oito para nove anos organizando o ensino em trés
ciclos de trés anos cada um, divergindo, portanto, da orientacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais que propdem quatro ciclos de dois anos cada um. Assim, os ciclos da SME estdo
organizados respeitando-se as fases do desenvolvimento humano com base na teoria
construtivista de Piaget: Ciclo I ( dos 6 aos 8 anos e 11 meses); Ciclo II ( dos 9 aos 11anos e
11 meses); Ciclo III ( dos 12 aos 15 anos). Cada ciclo ¢ formado por um coletivo de
professores e professoras que conduzem a aprendizagem de forma compartilhada e nao

individualmente.

A nogdo de ciclo é pedagogicamente funcional por corresponder melhor a
evolucdo de aprendizagem da crianca e prevé avangos na aprendizagem de
competéncias especificas, mediante uma organizagdo curricular mais coerente
com a distribuicdo dos conteudos ao longo o periodo de escolarizagdo. A
adocdo de ciclos tende a evitar as freqiientes rupturas, ou excessiva
fragmentacdo do percurso escolar, assegurando a continuidade do processo
educativo ao permitir que professores adaptem a agdo pedagodgica aos
diferentes ritmos de aprendizagem dos aluno , sem no entanto perder a nogdo
das exigéncias de aprendizagem referentes ao periodo em questdio (MEC,
1995, p. 11).

Ao romper com o conhecimento linearmente organizado, a SME, por meio dos
“Ciclos de Formacdo”, apontou para a superacdo do regime seriado na organizacdo dos
tempos escolares. As criangas e adolescentes sdo enturmados de acordo com as fases do
desenvolvimento: infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia e ndo segundo o nivel de
conhecimento proporcionado pelos conteudos escolares. Pretendeu-se, neste novo paradigma
organizativo do ensino, assegurar uma educacdo integral a todos os alunos, sem interrupgoes
no percurso escolar. Na proposta de Goidnia, o documento que propde a reformulacdo

curricular expressa os principios da nova organizac¢ao:

Na perspectiva de construir um desenvolvimento integral do aluno, o curriculo
ndo deve apresentar uma concepcao autoritaria de que existe conhecimento
absoluto e neutro, independente do contexto onde o processo educativo
acontece, nem por outro lado, desprezar a importincia dos conhecimentos
cientificos. Repensar os contetidos escolares ndo significa também abandonar
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as disciplinas curriculares ou apenas aglutinar a elas temas atuais — € preciso
ressignificar os conteudos. (...) Isso significa romper com um modelo
compartimentado em disciplinas isoladas, onde o conhecimento ¢
descontextualizado da realidade, para dar espaco a uma programagdo de
contetidos coerentes e significativos. Trata-se de um curriculo em que as
disciplinas se relacionam entre si de forma harmoénica, bem como com a

r

realidade contemporanea, cuja finalidade ndo é a mera transmissdo de
conteidos prontos, mas a formagdo de sujeitos capazes de construir de forma
auténoma seus sistemas de valores e, a partir deles, atuar criticamente na
realidade que os cerca (SME, , 1998, p. 11).

Nesta concepgdo, a organizacdo dos “Ciclos de Formagdo” consiste no
redimensionamento do papel da escola e do tipo de formagdo que ela propicia, deixando de
ser apenas lugar de repasse de conhecimentos. Neste sentido, propde-se minimizar 0s
problemas de evasdo e repeténcia, com a flexibilizagdo dos periodos de aprendizagem e
respeitando os diferentes ritmos que os alunos apresentam ao aprender. Pretende-se, assim,
que o processo educativo seja assegurado na sua continuidade, dentro de cada ciclo e na
passagem de um ciclo ao outro, permitindo que os professores realizem adaptagdes sucessivas
da acdo pedagdgica, segundo as diferentes necessidades dos alunos. Desse modo, cada ciclo
de formagdo ¢ organizado por um conjunto de principios e conhecimentos que norteiam o
trabalho pedagdgico e os projetos que serdo desenvolvidos do inicio ao final da educacdo

basica ( Cf. SME , 1998, p. 57).

Com a eliminagdo da seria¢ao e implantacao dos ciclos, a SME pretendeu garantir
o acompanhamento dos educandos em suas diferentes idades e situagdo socio-cultural. A
medida que alcancem os objetivos propostos para cada ciclo, os educandos deverdo ter suas
vivéncias enriquecidas ¢ a garantia de continuidade do processo de aprendizagem escolar.
Nesse entendimento, a SME propde trabalhar o curriculo integrado através de eixos tematicos,
temas geradores e projetos, dentre outras modalidades de organizacdo do trabalho escolar,
como forma de integralizar e globalizar significativamente o conhecimento ao longo do

Ensino Fundamental.

Nada mais coerente, quando se pensa em avangos que pretendem superar a
fragmentacdo do conhecimento sustentada por uma cultura dualista do ensino fundamental a
qual creditamos parcela da desqualificagdo do ensino brasileiro. Nessa dire¢do, a idéia de que
uma proposta curricular corresponde a uma lista detalhada de contetidos e procedimentos de

avaliacdo para todas as escolas foi superada, entendendo-se que essa defini¢do deve ocorrer
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no ambito do projeto pedagogico de cada escola. Aos 6rgdos centrais estaria reservada a tarefa

de estabelecer os objetivos gerais norteadores dos projetos (Cf. Moreira, 2000, p. 119).

Na analise de Moreira, a proposta da sola plural de Belo Horizonte, inspiradora da
proposta de Goidnia, ndo se pautou pelo principio da interdisciplinaridade adotada por Sao
Paulo e porto Alegre. O desenho curricular proposto se espelhou, segundo esse auto, no
modelo espanhol em vigéncia, com insercdo de temas contemporaneos de apelo social,
ultrapassando os campos especificos das diferentes areas do conhecimento escolar. Assim, “os
temas funcionaram como eixos transversais, perpassando a diferentes disciplinas e dotando-as
de valor social. A educacdo para a cidadania constitui tema transversal nuclear, secundarizada
por temas como meio ambiente, diversidade cultural, género, etnia, sexualidade e consumo”
(Moreira, 2000, p. 122). Observou ainda o autor que a proposta da Escola Plural ndo eliminou
as barreiras entre as disciplinas. Portanto, a tendéncia da fragmenta¢do dos contetidos ainda se
encontra presente, mesmo que os temas transversais sejam adotados como integradores,

naquela proposta.

A proposta curricular das onze escolas da rede municipal de Goiania ue compdem
o universo de nossa pesquisa, mantém, segundo o nosso entendimento, afinidades com a
Escola Plural considerando o seu desenho curricular. Todavia, ha aspectos bastante
particulares que diferenciam a proposta da Secretaria Municipal de Goidnia das demais
propostas. Focalizamos, em primeiro lugar, o processo politico em que se deu a implantagao
do projeto. Nao desconhecendo o esforco de inovagao e divulgagdo do projeto Escola para o
Século XXI envidado pela equipe propositora, lamentavelmente, os depoimentos vindos das
escolas apontam-no como vindo de “cima para baixo”, embora acompanhando de varias
promessas de melhoria na area pedagdgica. Tratou-se de uma proposta elaborada por uma
equipe da SME para as escolas municipais, sem envolvimento dos professores, os mais

atingidos em suas praticas pelas mudancgas propostas.

De acordo com Perrenoud hé trés tipos de reforma e considera legitimas as
reformas de estrutura e de programas, mas adverte que estas s6 dardo frutos se acompanhadas
por novas praticas. Segundo esse autor, o primeiro tipo refere-se as estruturas escolares em
sentido restrito: etapas, organiza¢do do curso. As reformas de segundo tipo transformam os

curriculos, porém, isto ndo ¢ suficiente. E preciso atingir as praticas, a relacdo pedagogica, o
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contrato didatico, as culturas profissionais, a colaboragdo entre os professores. E ¢

contundente quando fala das reforma de terceiro tipo:

Nao nos enganemos, a introducdo dos ciclos de aprendizagem ¢ uma reforma
do terceiro tipo, ainda que aparentemente ela se apresente como uma reforma
de estrutura e de curriculo. No final das contas, sdo as praticas profissionais
que ¢ preciso transformar. Os valores, as representagdes, os conhecimentos, as
competéncias, a identidade e os projetos de cada um sdo , portanto decisivos.
Trata-se daquilo que os tecnocratas chamam de ‘fator humano’, que passa pela
formagdo (Perrenoud, 1999, p. 11).

Como se vé, os professores atingidos em suas praticas e saberes deveriam estar,
desde o inicio, mergulhados na discussdo do projeto de reforma, mas este ndo foi o caso do
municipio de Goidnia, fato que, a nosso ver, ndo s6 comprometeu a credibilidade e a clareza
da proposta, mas feriu, sobretudo, o principio da autonomia dos professores que

justificadamente mostram-se resistentes em assumi-la como um projeto da escola.

As promessas de melhorias, tanto pedagdgicas como salariais, funcionaram como
estratégias de cooptacdo, como podemos perceber nas falas de diretores e coordenadores que
acompanharam mais de perto o processo de implantacdo do Projeto “Escola para o século
XXTI”. Quando perguntamos sobre os motivos que levaram a escola a optar pelos “Ciclos”,

obtivemos, entre outras, as seguintes respostas:

O Projeto foi apresentado pela SME, como um projeto inovador, que traria
muitas vantagens para o ensino. A escola receberia apoio pedagogico de
varios profissionais, como: professor de reforco, coordenador pedagodgico,
Professores de linguas estrangeiras: Inglés, Espanhol. Outras vantagens como
a superacao idade /série, reciclagem de pessoal. seria também, uma politica de
atrair mais alunos para a escola. Nossa inten¢do era usufruir destas vantagens
para ndo perder a carona. E o velho ditado: “ Quem vai na frente bebe dgua
limpa.” Concretamente, as vantagens se reduziram ao projeto de aceleragdo
que superou de fato a defasam idade/série; o apoio pedagogico na implantagado
do Ciclo I. Os demais Ciclos nao receberam orientagdo e nem
acompanhamento dos especialistas. Aconteceu justamente o contrario, o
quadro de pessoal de apoio foi sendo reduzido até se extinguir. (... ) (trecho da
entrevista no. 5 - Diretora A)

No ano de 1998 foi realizada uma reunido com os diretores por parte da SME
que fez varias promessa de fornecer condi¢cdes concretas para escola cidada.
Promessas que ndo foram cumpridas. Contudo a escola implantou os demais
ciclos: II e III, nos anos seguintes esperando que os beneficios chegassem,
mas ndo chegaram até hoje. (Trecho da entrevista no.2 — Diretora B)

"_ Optamos por transcrever a fala dos sujeitos pesquisados tal qual foram emitidas.
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A SME apresentou a proposta com muitas vantagens para a escola. Os
professores decidiram entrar no projeto da Escola do Século XXI, mas com
muito receio, por ndo ter muita clareza, especialmente sobre a avaliagdo
(trecho da entrevista no. 4 — Coordenadora A)

A SME convocou os diretores e fez a proposta dos Ciclos dando oportunidade
para discutir e optar. Ofereceu varias vantagens, como: aumento de carga
horaria, maior numero de professores,etc., mas que ndo foram
concretizadas.Foi implantada a sala de aceleragdo para sanar a defasagem
série/ idade dos alunos. os reagrupamentos foram feitos pelo critério de nivel
de aprendizagem, por decisdo da escola. Um ponto positivo foi a reducdo da
reprovacao. Os avangos continuaram , em 1999, foram feitos 52 avangos. Nao
houve preparacdo dos professores. Estdo aprendendo durante o processo, com
a pratica...( Trecho da entrevista no.6 — Diretora C)

A gente optou pelo ciclo sem muito conhecimento do ciclo. Foi uma proposta
da SME que deu liberdade para a escola, mas a Secretaria oferecia naquela
época toda uma gama de facilidades que na realidade ndo aconteceram todas.
Nossos professores, por exemplo...Nos aderimos aos ciclos com a proposta de
ta sendo capacitados, de estar tendo uma assisténcia de recursos, de pessoal
mais capacitados nas escolas. E isso ndo aconteceu. Realmente os
professores...ontem ainda a gente comentava isso a tarde , ndo tiveram uma
formag@o muito especifica. O que nds tinhamos era poucos encontros com a
SME para diretores e coordenadores que repassavam para as escolas. Entdo, a
implementacdo dos ciclos ela ficou muito... ndo teve muita uniformidade.
Cada escola implantou do jeito que entendeu os ciclos. Até hoje essa forma de
organizacdo ¢ de forma diferenciada nas escolas. Principalmente do ciclo II.
cada escola implementou esse ciclo de uma forma. Contempla uma parte de
pedagogos. Algumas escolas organizam priorizando os professores de area.
Outras ja priorizam os pedagogos , os professores referéncia. Entdo ndo existe
uma uniformidade. E hoje € que o professor comeca a entender a filosofia do
ciclo... (Trecho da entrevista no. 5- Diretora D)

A partir desses e de outros depoimentos de igual teor, consideramos que, apesar

das intengdes de inovar o Ensino Fundamental, por parte dos elaboradores da proposta, os

“Ciclos de Formacao”, em Goiania, ja nasceram comprometidos em seus principios

democraticos.

Claramente estamos diante da passagem de um “cddigo serial’ para um “cédigo

integrado” na organizagdo do Ensino Fundamental. Nada mais 6bvio que se proponha o

curriculo integrado. Porém, os dados evidenciam que hd uma incongruéncia quando se

apresenta como proposta de trabalho pedagogico, um modelo desenvolvido pela Escola Plural
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de Belo Horizonte , sem considerar a realidade local e das escolas municipais de Goiania.
Embora tenha tido a  pretensdo de implementar o curriculo integrado, a proposta
fragmentou-se em quatro projetos: Projeto Tematico, Projeto de A¢do Pedagogica, Projeto de

Apoio didatico e Projeto de Avaliacao.

Implementar curriculos integrados torna-se, portanto, uma tarefa bastante
complexa para os professores das escolas municipais de Goiania, a partir do momento em que
essa proposta passou, sem diagnostico de nossa realidade, a ser oficializada como proposta de
governo € ndo como um projeto coletivo das escolas. Pretender a adesdo dos professores, sem
dar-lhes voz e vez no processo de mudanga e sem as condi¢des favoraveis de trabalho, é dar
continuidade a uma politica reformista que substancialmente nada modifica. Mesmo que
alguns professores se sintam

Trabalhar com ciclo, basicamente diferencia do seriado, porque
necessariamente precisamos “ser coletivos”. E para obtermos bons resultados
¢ muito importante, dedicagdo, unidio e respeito pelo outro. E estar com o
aluno e descobrir com ele o que ¢ significativo para a sua vida, é trocar
informacgdes, descobrir sentimentos, provocar reacdes, suscitar atitudes. E
acima de tudo é dar as maos aos alunos para que eles possam descobrir e usar
suas potencialidades. Fico feliz por participar dessa experiéncia, pois sou
professora desde 1968 e vejo com alegria que os alunos deixaram de ser
“reprodutores de conhecimento” e passaram a ser autores, estdo mais
participativos, mais criativos ( Relato, Questionario — Escola D).

Como bem salientou a professora em seu depoimento, ¢ imprescindivel a inclusao
dos sujeitos envolvidos por se tratar de um trabalho a ser assumido coletivamente. Hernandez
(1993) ¢ contundente quando apresenta os projetos de trabalho como inovagdo o qual

pressupde a participagdo efetiva dos docentes como sujeitos, no exercicio de sua autonomia.

(...) a transgressdo se dirige a perda de autonomia no discurso dos docentes, a
desvalorizagdo de seus conhecimentos ¢ a sua substitui¢do por discursos
psicologicos, antropoldgicos ou sociologicos que pouco correspondem ao que
acontece no cotidiano da sala de aula. Nesse sentido, reivindica as vozes dos
docentes frente a dos especialistas e experts, partindo da convic¢do, assinalada
por Stenhouse, de que as inovagdes ou sdo realizadas pelos professores ou
acabam ndo acontecendo ( Hernandez, 1998, p. 13 ).
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3.2. O curriculo integrado: uma proposta em construcio

Consideramos que os depoimentos e os dados obtidos por questionario e
entrevistas, como por participagdo em reunides in loco, explicitam esfor¢o de mudangas na
pratica dos professores e professoras e na organizagdo do trabalho escolar com a pratica dos
projetos tematicos. Todavia essas mudangas apontam um certo hibridismo entre o que Forquin
(1993) chama de um “cddigo serial” e um “codigo integrado”. O relato de uma diretora,
quando perguntamos sobre o que mudou na escola com os ciclos, confirma que a integracao
dos contetudos escolares ndo ¢ destacada como mudanga significativa, embora o ensino tenha

se tornado mais dindmico:

Mudou alguma coisa? Mudou a forma de ta vendo o desenvolvimento do
aluno, a forma de organizacao por idade. De estar trazendo bem de vagar uma
certa aceleragdo da crianga. (...) A gente percebe um prazer maior do aluno.
Porque o nosso curriculo hoje estd organizado de uma forma que ele
contempla o interesse do aluno. Ele tem um significado para aluno. Nos
trabalhamos em forma de oficinas. Do aluno ta ali lidando com o concreto,
com o real.Eu acho que tem dado mais prazer pros alunos. As prioridades no
ciclo ¢ de ta levando a crianca a aprender pelo prazer, pela integracdo grande
com o ensino, de uma forma mais dindmica, que ainda ndo ¢ muito entendida
pelos pais. Os pais, principalmente no ciclo I, que ¢ o ciclo que teve uma
maior mudanga. A gente percebe que o ciclo I, por ter o professor referéncia
ele continuou ainda muito dentro do tradicional. Mas o ciclo II, teve uma
reviravolta com esse conjunto maior de professores, ele teve uma mudanca
maior ,entdo os proprios pais assustaram muito no inicio. Porque o aluno sai
mais da sala de aula, ele tem mais contato com a aprendizagem, de uma forma
pratica. E os professores trabalham de forma mais dinamica, mais ladica.
Entdo os pais reclamavam que as criangas estavam brincando demais, que as
criangas estavam passeando demais. Porque o proprio processo de organizagao
tira o aluno de sala de aula, o aluno esta mais solto. Isto causou um certo
espanto nos pais. Hoje eles estdo mais integrados porque estdo vendo os
alunos mais participativos. A gente ja percebe um prazer muito grande nas
atividades culturais. Ele tem aquele prazer em contar historia, em fazer um
festival de poesia, em ta buscando essa forma. Nos temos saido muito com os
meninos para essa parte cultural, participando de visita a museu. , visita ao
memorial do cerrado, a escola toda ja foi... Entdo ¢ um ensino assim, que ta
procurando ser mais dindmico. (Trecho da entrevista no. 2).

Segundo o que nos indicaram os dados colhidos, o ensino nas escolas pesquisadas
expressa um curriculo vivo, dindmico e ludico, tanto dentro como fora da sala de aula, com
uma gama bastante variada de atividades que requerem participagdo ativa dos alunos, com a
mediagdo dos professores e professoras. Tentando sistematizar os indicadores da mediac¢ao
expressa pela pratica docente, destacamos: 1) Em sala de aula - a) atividades escritas:

exercicios de fixagdo, elaboragdo de textos, parddias, jograis, didlogos, relatérios, resumos,
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interpretagdo de textos, vocabulario, estudo dirigido, confec¢do de painéis, cartazes, produgao
de musica, pesquisa em jornais, revistas, trabalhos de grupos e individuais, auto-avaliacao,
exercicios psicomotores; b) atividades com exposi¢ao verbal: debates, seminarios, bate-papo
informal, dindmica de grupo, discussdes, exercicios de pronuncia, exposicdo de idéias,
oficinas de leitura, relatos orais, rodas de conversa, didlogos e oficinas; c) atividades
artisticas: danca, teatro, dramatizagdes, competi¢des, criacdo de brinquedos, musica, desenho,
pintura, colagem, dobraduras; d) outros: videoke, filmes, jogos e brincadeiras. 2) Fora da sala
de aula - pesquisa, leitura na biblioteca, visitas a locais da comunidade, vocabularios
ilustrados, didlogos, torneios esportivos, exercicios, apresentacdes culturais, planfetagens,
tarefas escritas, atividades ludicas e culturais, entrevistas, trabalhos de grupo, jogos
pedagbgicos, passeios educativos, recreagdo de campo, exercicios de reforgo e
complementares, exposicdo de trabalhos, produ¢do de painéis, musica, teatro, didlogos,
participagdo em palestras, atividades extra: pesquisa sobre meio ambiente, saude, transito,
drogas, bairro, seguranga, visitas a museus, a Camara Municipal e a cidades historicas,
exposigoes de trabalhos escolares em Feiras de Cultura e Ciéncias, Mostras Pedagogicas,

Comemoragdes: Dia das maes, Dia dos pais, Carnaval, Festas folcloricas, civicas e religiosas.

Notamos que as atividades extra-classe estdo fazendo parte da pratica docente
com uma certa relevancia, mostrando uma maior aproximag¢do da escola com a comunidade,
no aspecto cultural, incluindo visitas, excursdes e pesquisas em galeria de artes, museus,
zoologico, planetario, estagdes de tratamento de dgua e lixo , aterro sanitario, Camara

Municipal, cidades e monumentos historicos etc..

Um ensino ativo, necessariamente, ndo significa que seja integrado, embora possa
estar a caminho da integrag¢do. Segundo uma professora, os projetos por temas aglutinadores
tém dinamizado a pratica pedagogica de sua escola que ja realizou varios subprojetos que
integram o “Projeto Escola do Futuro”. Em seu depoimento podemos sentir como essas

atividades tém reunido esfor¢os de inovacdo no sentido de integrar conteudos escolares:

A mudanga que ocorre por exemplo, ¢ um trabalho com areas especificas
trabalhando por projetos. Igual estamos desenvolvendo esse semestre, o
Projeto Agua, envolvendo tudo a respeito da agua, visita a Saneago, ao Jodo
Leite. E um trabalho de pesquisa envolvendo as criangas. Cada professor que
interessa em determinado projeto como esse da agua, por exemplo, como ja
houveram outros, como também ja terminaram. Sempre fica esse projeto
Escola para o Futuro, que é 1a em Sao Paulo, a gente tem uns projetinhos que
sempre em harmonia e com algumas novas normas a estabelecer pelo projeto
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da Escola do Futuro. Entdo as mudancas foram muitas, por que aquele
professor estatico, de sala de aula, de repente foi pro campo desenvolver com
seu aluno tanto o interesse pela pesquisa, pela descoberta. Quanto do proprio
professor que largou do quadro-giz, as vezes, ,um filminho, uma histéria de
biblioteca, pra sair dos muros da escola para a comunidade. Igual o projeto da
Dengue, envolveu a escola em peso. Desde o ano de 99. Entdo ndo ¢ de agora
que os meios de comunicagdo estdo divulgando e tal. Nao é de agora...que tem
trabalhado com este tipo de projeto é 16gico que no inicio do ano, a gente tem
o projeto tema , a gente forma um tema que a gente vai trabalhar o ano
inteiro. Esse tema vai se subdividir em varios outros correlatos. Em 2000, por
exemplo, englobou o projeto Meio Ambiente. Este projeto do meio ambiente,
ele criou “N” outros projetos, todos vindo da Escola do Futuro. Entdo foram
criados vérios outros projetos englobando a geografia, a matematica...Isso
sem contar, a partir da escola, do bairro, para a cidade, para levar criangas que
foram para a Feira, na catdlica mesmo., participaram da feira que tem todo ano
dentro do municipio. Entdo esse tema gerador te da asas para vocé entrar em
N tipos, varios outros assuntos. Porque o meio ambiente ¢ um tema super
aberto. Nele esta incluido o homem, natureza, onde ele vive, tudo, total, social
e cultural também (Trecho da entrevista n..4 )

O ensino mais dindmico emerge da natureza dos projetos de trabalho, como vimos
em Herndndez (1998), quando ressalta que os projetos devem estar centrados em situacdes e
problemas do mundo real e que tenham significado tanto para o aluno, como para a
comunidade. Cabe lembrar que o curriculo mais dindmico e integrado ja vem sendo premissa
do trabalho docente, nas escolas brasileiras, desde os chamados “centros de interesse”
preconizados por Decroly e com a introdugdo da escola nova. Estas inovagdes pedagogicas
também chegaram as escolas goianas como nos relataram Brzezinski (1987) e Nepomuceno

(1994).

Neste sentido, constata-se que a proposta de um curriculo ativo estd sendo
revitalizada, tanto no ideério pedagogico, como nas praticas docentes. Observamos também a
utilizagdo a partir do que podemos chamar, na expressdo de Hernandez(1998), de uma
“gramatica pedagogica”, e que Forquin (1993) chamaria de “cultura pedagogica”, no trato
dos conteudos escolares, sob a influéncia do movimento escolanovista . Seria ingénuo de
nossa parte esperar por mudangas que ja expressassem uma “cultura escolar” na qual o
curriculo integrado estivesse em pleno vigor nas escolas, pelo toque magico da reforma
implementada com o “Ciclos de Formag¢ao” ou pelo movimento da interdisciplinaridade que,
até entdo, nao apresentou resultados concretos positivos e relevantes no ensino, conforme

analise de Veiga-Neto:
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Mas dizer que o movimento pela interdisciplinaridade foi ( e € ) importante
ndo significa dizer que ele tenha necessariamente produzido resultados
concretos positivos e relevantes. Muito freqlientemente, a um discurso
pedagoégico forte e de ampla circulagdo nao correspondem agdes educacionais
de mesma intensidade e na mesma dire¢do ( Veiga-Neto, 1997, p. 65).

Confirma-se o que Saviani observou em 1981, no seu artigo: “Tendéncias
Pedagogicas Contemporaneas”, a respeito do ecletismo que caracterizou a pratica pedagogica
ao assimilar elementos da pedagogia tradicional, da pedagogia nova, da tendéncia tecnicista e

das teorias critico-reprodutivistas:

Os professores tém na cabega 0 movimento e os principios da escola nova. A
realidade, porém, ndo oferece aos professores condicdes para instaurar a
escola nova, porque a realidade em que atuam ¢ tradicional.(...) Mas o drama
do professor ndo termina ai. A essa contradi¢do se acrescenta uma outra: além
de constatar que as condi¢des concretas ndo respondem a sua crenga, o
professor se vé pressionado pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e
a produtividade do sistema e do trabalho, isto ¢, énfase nos meios ( tecnicismo
). (...) Af estd o quadro contraditério em que se encontra o professor: sua
cabeca ¢ escolanovista, a realidade ¢ tradicional; (...) rejeita o tecnicismo
porque sente-se violentado pela ideologia oficial; ndo aceita a linha critica
porque ndo quer receber a denominagdo de agente repressor ( Saviani, apud
Libaneo, 1985, p. 20).

O proprio relatorio de avaliacdo do Projeto “Escola para o século XXI” destacou
que o trabalho com projetos, proposto como uma das formas de viabilizar o curriculo

integrado, vinha oferecendo dificuldades e equivocos na sua pratica:

A partir da leitura e analise dos protocolos, algumas consideragdes sobre o
trabalho com projetos em sala de aula podem ser feitas: para a maioria dos
professores da rede, esse € uma inovagdo, pois os primeiros contatos com essa
forma de trabalho se deram a partir do inicio do ano de 1998, ou seja, um
semestre antes da realizagdo desta avaliagdo.(...) Podemos observar que,
apesar do curto periodo de implantagdo dessa proposta, nas salas analisadas
ocorreram tentativas de desenvolvimento de projetos, alguns com
significativos avangos, porém, outros de forma equivocada...o que ¢ um fato
esperado , pois esta perspectiva requer mudangas de paradigmas dos docentes,
pois o trabalho com projetos implica, mais do que técnica, postura que
envolve concep¢do de cidadania, de educacdo, de escola, de ensino e
aprendizagem ( SME, 1998c, p. 32).

O relatorio da SME, porém, ndo esclarece quanto aos aspectos equivocados que

envolveram a pratica dos projetos, mas aponta como causa o desconhecimento por parte dos
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professores, nao da teoria de projeto, mas de concep¢ao de cidadania, de escola, de ensino e
aprendizagem. Podemos questionar se os professores teriam suficiente clareza do porqué da

mudanca.

Como Forquin (1993) assinalou, as expectativas em torno de novas praticas no
interior da escola desconhecem a especificidade da “cultura escolar” que se move entre o
tradicional e o novo, e que, sem a pressa das reformas, ndo se efetiva como um decalque do
que lhe ¢ impingido pelos reformadores. Acreditamos que essa observagdo seja valida

também em relacdo as reformas consideradas avangadas e inovadoras.

Assim como a escola brasileira ndo assimilou a proposta escolanovista em sua
pratica pedagogica como uma cartilha, acreditamos que a proposta dos “Ciclos de Formagao”
também ndo se efetivara como xerox na pratica escolar proposta pelos inovadores. Além da
lentiddo caracteristica da cultura escolar, em assimilar novas propostas, ndo se pode pretender
mudangas profundas quando se impdem reformas sem que os professores se sintam co-autores
e capazes de assumir os riscos de uma transgressdo, vez que sua pratica parecia, até entdo,
coerente com o0 modo de mediar a relagdo do aluno com o conhecimento em um curriculo
seriado. No paradigma tradicional, o pressuposto ¢ de que o individuo desenvolve melhor suas
habilidades como sujeito passivo, espectador, e o professor segue um curriculo
preestabelecido, de modo linear, seqiiencial, com base em objetivos e planos rigidos, sem
levar em conta a acdo do sujeito e sua interagdo com o objeto, sua capacidade de criar,
planejar e desenvolver tarefas com significado. Neste sentido Hernandez (1993) levanta uma

outra questao de ordem mais ampla:

Mas as coisas sd3o assim e resistem a mudangas porque essa ‘“‘gramatica
curricular” permite organizar as escolas em compartimentos estanques
chamados departamentos, reafirma a identidade dos docentes vinculado-a a
uma disciplina; reduz seu esforco, porque lhes permite ensinar o que
aprenderam em sua licenciatura universitria; favorece o controle dos alunos
que se encontram movimentando-se de uma matéria para outra sem encontrar
relagdes entre elas e com suas proprias vidas; permite uma estruturacdo do
tempo e do espaco que lembram a que nos oferece uma programagdo de
televisdo; possibilita o negocio do livro-texto... ( Hernandez, 1998, p. 30-31).

Entretanto, podemos afirmar que os principios do curriculo integrado ja vém
sendo, dialeticamente, incorporados a pratica dos professores e professoras das escolas

brasileiras, como ja assinalamos, uma vez que a pratica educativa mais integrada ¢ uma velha
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busca dos educadores desde os “centros de interesses”de Decroly e, nesse processo, essa

pratica vem ganhando um estilo proprio, configurando uma cultura escolar.

Dentro de condigdes limitadas, os professores e professoras t€ém rompido barreiras
e criado espacos de explicitagdo das contradi¢des e das dificuldades, em didlogos
pedagbgicos, debates, agdes e intercAmbios, ndo apenas no ambito da escola, mas também
fora dela, para levar adiante a integragdo dos conteudos escolares pela via dos projetos
tematicos. Contudo, ndo deixam de mostrar desconfianga em relagdo a consisténcia das

inovagdes propostas pelos reformadores, ainda que bem intencionados.

Consideramos também que se abrem espacos significativos com a nova
organizacdo dos ciclos para viabilizar uma maior integracdo do trabalho pedagdgico,
possibilitando discussdes sobre problemas que tém emergido da pratica cotidiana e gerado
acdes colegiadas envolvendo o planejamento, a metodologia e a avaliagdao do processo ensino-
aprendizagem. Contudo, esses espagos, conforme relatos dos professores, vém sendo
inviabilizados com a burocratizacdo do trabalho pedagogico centrado na avaliacdo descritiva
que ndo perdeu seu carater controlador da pratica educativa, contrariando os proprios

principios dos “Ciclos de Formagao.”

O indicio do ndo-envolvimento dos professores como co-autores da proposta dos
ciclos expressa-se pelo niimero significativo de professores que se omitiram deixando de
conceituar o curriculo desenvolvido na sua escola. Os que formularam um conceito limitaram-
se em caracteriza-lo como flexivel; interdisciplinar; participativo; adequado aos interesses dos
alunos; socio-interacionista; voltado para a formagao da cidadania; eixo que direciona todas
as atividades no processo-ensino aprendizagem. Ou ainda: “contetidos minimos para cada
nivel, conforme o ciclo e inclui os temas transversais e atividades que envolvem o interesse

dos alunos.

Queremos ressaltar que, aparentemente, ndo houve consenso quanto as
representacdes dos professores quando emitiram o conceito de curriculo, considerando que os
termos empregados foram incorporados do idedrio construtivista, como slogans, sem maior
aprofundamento. Observamos também que o termo “curriculo integrado” apareceu com pouca
freqiiéncia. Presumimos que a dificuldade de formular o conceito de curriculo talvez esteja

associada a auséncia de discussdo sobre as mudangas que envolveriam o curriculo na proposta
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dos “Ciclos de Formacdo”, mas também se deva a dificuldade de interpretacdo que a

polissemia do termo curriculo implica em nossa cultura pedagogica.

Segundo Libaneo (1983), o educador escolar ¢ um profissional preocupado com o
fazer, o que nao significa, porém, negar a necessidade de uma reflexdo sobre o seu sentido
politico em virtude de que “toda pratica ¢ o fundamento, limite do conhecimento e critério de
validacao da teoria, como também porque o trabalho escolar ¢ um fazer de fato, uma atividade
eminentemente produtiva”. A reflexdo critica sobre a a¢do pedagdgica escolar somente faz
sentido, segundo esse autor, com base em fatos da realidade objetiva, das situagdes concretas

que envolvem o funcionamento da escola ( Cf, Libaneo, 1983, p. 24 ).

Para Sacristan (2000), ao considerar a atividade pedagogica relacionada com o
curriculo, o professor ¢ um elemento de primeira ordem na sua concretizagao. Nesse sentido,
reconhecer que o curriculo se configura como uma pratica €, ao mesmo tempo, reconhecer
que o professor, como agente ativo, ¢ também configurado por ele: “o curriculo molda os
docentes, mas ¢ traduzido, na pratica por eles mesmos, a influéncia ¢ reciproca.” Outro
aspecto considerado por esse autor refere-se a consciéncia ou ponto de vista predominante no
pensamento pedagdgico de que os professores constituem um fator condicionante da
educagdo, o que se concretiza no seu papel mediador nos processos de ensino, dentro do que

se convencionou chamar “paradigma mediacional centrado no professor.”

Convencidos por esses argumentos, procedemos a uma andlise sobre a pratica
pedagbgica desenvolvida pelos professores nas escolas que vivenciam o processo de
implementagdo dos “Ciclos de Formagao”, considerando o planejamento,a metodologia e a

avaliacdo como referéncia de nossa analise (Anexo)

3.2.1. O planejamento e sua pratica

Embora os professores aleguem, de maneira geral, reduzida participagdo na
proposta de implantagdo dos “Ciclos de Formagao”, a participagdo na elaboragdo da proposta
curricular apresentou indices significativos: 61% participaram apresentando sugestoes
verbais; 59% discutiram a proposta em reunides; 46,2% estudaram em equipe o projeto a ser
implantado, enquanto 36,5% apresentaram sugestdes por escrito e 14,% fizeram estudos

comparativos 3,6% participaram de outra forma.
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A maioria dos professores ( 78,%) realiza o planejamento com seus pares, mas o
realiza também individualmente (55%) e com assessoria da coordenacdo pedagdgica (50 %).
Os contetidos s@o planejados em forma de projetos temdticos por 85% dos professores, mas
também por disciplina (55%). Alguns afirmaram que elaboram moédulos instrucionais por

ciclo.

O planejamento elaborado como projeto temdtico ¢ considerado como pratica
freqiiente, por 86% dos professores e 55% dos professores consideram que seja o plano de

aula por disciplina. 24% apontam os mddulos instrucionais € 9% outros instrumentos.

O periodo previsto para que se cumpra o planejado ¢ determinado pelo ritmo de
aprendizagem dos alunos, segundo 67% dos professores, enquanto 44% atendem o ritmo
individual de cada aluno, 38% planejam para o periodo de um ano letivo , 21% ndo tém
previsdo de tempo e 12% tém como critério, a bimestralidade. 89% dos professores tém a
pratica do replanejamento no decorrer do processo ensino- aprendizagem e alegam como
motivos: a) a necessidade de adequar o ensino a realidade da turma; b) atender necessidades
dos alunos; c) alcancar os objetivos; d) reformular metodologias de ensino em fung¢do do
processo ensino-aprendizagem visando maior aproveitamento por parte do aluno, sanar erros,
necessidade de buscar novas estratégias diante do que ndo deu certo, ndo cair na rotina,
adequar o tempo, atualizar conteudos, tornar o trabalho mais eficiente, avaliar o trabalho do
professor e dos alunos, evitar a improvisagao, etc. Alguns professores (14%) ndo informaram

sobre esta questao.

Segundo uma professora, os “Ciclos de Formagdo” tém possibilitado maior
autonomia dos docentes com relacdo ao plano curricular chegando ao nivel de decisdes

quanto as mudangas no calendario escolar

Para melhor desempenho de um profissional da educagdo, mais precisamente,
o professor, ¢ preciso falar e destacar sua autonomia adquirida com a
ciclagem, incluindo o Plano Politico-Pedagogico que ja sem sombra de davida
a maior conquista. Onde podemos assegurar um trabalho dentro da atividade
regional de cada escola. Autonomia esta que desenvolvemos desde o curriculo
até o planejamento de possiveis mudangas no calendario escolar, adaptando-o
as necessidades da escola. ( Relato-Questionario, Escola C )
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Além de maior autonomia dos professores, os dados colhidos revelam que a
pratica docente esta coerente com os principios de flexibilizagdo do processo ensino-
aprendizagem preconizado nos documentos da SME, que dio prioridade metodoldgica para
integrar os contetidos de ensino, o desenvolvimento de projetos de trabalho, temas geradores e

eixos tematicos que apontam para uma nova visao da pratica docente.

Na perspectiva de trabalhar o curriculo integrado, sob uma outra visdo de
planejamento do ensino e organizacdo de aprendizagens mais significativas
das areas curriculares, é que se destacam os eixos tematicos, temas geradores e
projetos de trabalho dentre outras formas de organizacdo do trabalho na
escola. Vale lembrar que esses projetos de pesquisa ndo sdo uma disciplina ou
um conteudo a mais, mas sim uma forma de se integralizar e globalizar
significativamente o conhecimento na escola ( SME, 1999, p.19).

A despeito da proposta da SME, destacar que os eixos tematicos, os temas
geradores e os projetos de trabalho sdo formas de se integralizar e globalizar
significativamente o conhecimento na escola é preconizar uma nova visao de planejamento do
ensino e organizagdo da aprendizagem, os professores ndo apontaram essa metodologia como
experiéncia de impacto significativo nas suas praticas. O curriculo vai se revelando hibrido,
ora disciplinar, ora integrado. O que podemos deduzir ¢ que os projetos de trabalho se
apresentaram para os professores como uma mudanga de método ou como uma pedagogia
diferenciada ¢ ndo como uma nova concep¢do de educagdo e¢ de escola com implicagdes
profundas no papel do educador, como Herndndez (1998) enfatiza. Na otica desse autor, os
projetos de trabalho priorizam os conhecimentos e problemas que circulam fora da escola e
que vao além do curriculo basico. Nesta perspectiva, o educador assumiria o papel de
problematizador da relacdo dos educandos com o conhecimento e passaria a atuar como
aprendiz e, juntamente com os alunos, construiria experiéncias substantivas que permitam
atividades investigativas e ajudem os alunos a darem sentido as suas vidas, no confronto com
o mundo em sua volta. O didlogo ¢ tido como gé€nese desse processo, e a perspectiva histdrica
torna-se fundamental a medida que supde diferentes cenarios e responsabilidade dos alunos
em “aprender dos outros e com os outros.” Neste sentido, a organizagdo do curriculo ndo se
pautaria por disciplinas com contetidos fixos e estaveis, mas por uma concepgao de curriculo
integrado, que tenha como horizonte educativo o0s objetivos propostos para o final da
escolaridade bésica. O curriculo, nesse enfoque, configura-se como um processo em
construgdo no qual a énfase seria dada pelos intercambios entre os docentes ¢ ao aprender de

modo permanente (Cf. Hernandez, 1998, p. §9-90).
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O periodo previsto para que se cumpra o programa dos contetdos escolares ¢é
determinado pelo ritmo de aprendizagem dos alunos, segundo 67% dos professores, enquanto
49% informam também que o planejamento atende ao ritmo de cada aluno. Contudo, 38% dos
professores planejam para o periodo de um ano letivo, e 21% ndo tém previsdo de tempo e
outro apontou, como critério de tempo, a bimestralidade. Esses dados evidenciam que a
maioria dos professores tem atendido ao principio de respeitar o ritmo de aprendizagem da
turma e do aluno, flexibilizando o tempo, embora exista, por parte de alguns, a preocupacao
em esgotar os conteudos planejados por periodo anual e ndo por ciclos. Em atendimento a
esse principio, a maioria replaneja os conteudos em funcao das necessidades de aprendizagem
dos alunos o que revela também uma flexibilizagdo do planejamento face a realidade com a

qual se trabalha.

Teoricamente, segundo Martins (1989), a Didatica prepara o professor como um
profissional liberal que detém o controle do processo e do produto do seu trabalho, do qual
fazem parte a concepgao, a execugdo ¢ o controle. Todavia, a didatica pratica, ocorrendo em
uma organizagdo de trabalho em que o professor ¢ assalariado do ensino e submetido a uma
hierarquia de func¢des dentro da escola, faz com que ocupe a posi¢ao de executor de tarefas,
nao possibilitando seu controle sobre o processo de ensino e seus resultados. Deriva dai a

fragmentacdo do seu fazer e a busca de alternativas metodoldgicas.

Se considerarmos que o planejamento curricular contém a proposta geral de
experiéncias que deverao se incorporar aos diversos componentes curriculares, indo das séries
iniciais as séries terminais, como o concebe Vasconcellos (2000), na atual estrutura dos
“Ciclos de Formagdo”, supde-se que os professores ganharam espaco para o exercicio de
autonomia em relagdo ao controle do processo de ensino, a partir de sua concepcao, o
planejamento. Neste aspecto, ha maior possibilidade de um trabalho mais critico, criativo,
portanto mais significativo, o que ndo os poupa de conflitos, divergéncias e da necessidade de

revisdo e de reformulacdo de seus propodsitos no confronto com a realidade.

Contudo, para compreendermos como se da hoje o planejamento curricular nas
escolas da rede publica de ensino, ¢ preciso considerar que, na histdria da educagao brasileira,
diferentes concepgdes do processo de planejamento acompanharam os diferentes contextos

politico-econdmico-culturais. Conforme Ott (1984), trés grandes concepgdes de planejamento
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vao se manifestar em diferentes momentos histdricos: o planejamento como principio pratico,

o planejamento como instrumento normativo € o planejamento participativo.

Segundo estudos realizados por Vasconcellos (2000), a primeira concepgdo estd
relacionada a concepg¢do tradicional de educagdo. O planejamento sem preocupacdo com a
formalizagdo, ¢ realizado pelo professor tendo este as tarefas de sala de aula como guia para
retomar as aulas ao longo de varios anos. Os chamados passos formais de instrucdo de
Herbart (1976- 1844) sao ilustrativos do que se poderia caracterizar mais como roteiro do que
propriamente como planejamento. O planejamento instrumental normativo, segundo esse
autor, s6 apareceria no Brasil no final da década de sessenta. De carater cartesiano e
positivista, caracteriza a fase tecnicista da educacdo, na qual o planejamento se apresenta
como a grande solucdo para a improdutividade do sistema escolar sem, porém, apontar as
questdes de ordem socio-econdmica e politica, pautando-se pela neutralidade, normatividade

e universalidade.

Para o mesmo autor, o movimento escolanovista, ao enfatizar a espontaneidade e
o interesses dos alunos, gerou criticas e polémicas em torno dos planos de ensino previamente
determinados. Os temas amplos vao determinar o novo estilo de planejar. Os passos seriam
definidos de acordo com os interesses que emergiam dos alunos.

O planejamento instrumental normativo, segundo esse autor, s apareceria no
Brasil no final da década de sessenta. De carater cartesiano e positivista, caracteriza a fase
tecnicista da educacdo, na qual o planejamento se apresenta como a grande solugdo para a
improdutividade do sistema escolar sem, porém, apontar as questdes de ordem socio-

econOmica e politica, pautando-se pela neutralidade, normatividade e universalidade.

O rigor teodrico na sua elaboragdo, ao explicitar os objetivos instrucionais, acabou
justificando ideologicamente sua centralizagdo nas maos dos especialistas, processo que
resultou na expropriacio do quefazer'' do educador e no esvaziamento da educa¢io como
conscientizacao. Esse fato, conseqiientemente, levou a uma crescente alienagdo e controle
externo da pratica educativa, exacerbado pela supervisio educacional. Desse processo

resultou a dicotomia do trabalho pedagdgico no interior da escola, entre o pensar e o fazer na

" «“quefazer” termo empregado por Vasconcellos (2000).
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educacdo, entre aqueles que pensam e decidem (os técnicos) e aqueles que executam (os
professores). A partir desse momento, mitifica-se o planejamento como acgao capaz de garantir
automaticamente o ensino de qualidade. Planejar, nessa acep¢do, passou a significar
operacionalizar os objetivos instrucionais com os quais deveriam manter coerentes os
contetidos programaticos, as categorias de ensino e a avaliacdo.( Cf. Vasconcellos, 2000, p.
30-31).

Contrapondo-se a essa visdo, encontramos o planejamento paticipativo que tem a
consciéncia, a intencionalidade e a participagdo como fundamento mais marcantes. Essa noa
concepgaode planejamento reflete a resisténcia dos educadores ao modelo anterior e a busca
de formas alternativas de educagdo como pratica transformadora. Percebido como instrumento
de intervengdo no real para operar mudangas, o planejamento tem como horizonte uma

sociedade mais justa, igualitdria e solidaria.

Interpretando Castoriadis (1995 ), Vasconcellos ( 2000) reafirma que planejar é
elaborar o plano de mediacdo e de intervencao na realidade, aliado a exigéncia decorrente de
sua intencionalidade, de colocar esse plano em pratica. Assim, o plano enquanto produto ¢
provisorio e configura-se como momento de amadurecimento e de clareza no processo de
planejamento, ao determinar as condigdes, objetivos e 0s meios que se apdiam sobre um
determinado saber. Ai encontram-se a sua for¢a ¢ o seu limite, de um lado pode direcionar a

acdo, de outro, esté sujeito a ficar ultrapassado pelo fluxo do real.

Temos entdo, a dialética da agdo humana consciente e intencional
entre agdo e reflexdo. E preciso ficar claro, no entanto, que nio se trata
de etapas que se sucedem mecanicamente: uma da reflexdo, outra
acdo. Trata-se de predominancia de uma sobre a outra, mas nao
justaposicdes estanques, dicotomicas. ( Vasconcelolos, 2000, p. 81).

Na otica desse autor, a tentativa de colocar em pratica o pensado ¢ a forma de
asseguarar a unidade do processo., do contrario, corre-se o risco de se estabelecer a dicotomia
entre o pensar e o fazer, entre conceber e realizar, entre teoria e pratica, o que caracterizaria
uma atividade alienada. Planejar € elaborar e realizar interativamente, sendo a avaliagdo parte

integrante da a¢do de intencionalidade, o que caracteriza a praxis. ( Cf. Vasconcellos, 2000. p.

82).
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Para restaurar o carater emancipatorio do planejamento é necessario que se busque
o seu conceito integral. Frisa ainda esse autor: “Planejar ¢ antecipar mentalmente uma agéo a
ser realizada e agir de acordo com o previsto. Planejar ndo €, pois, apenas algo que se faz
antes de agir, mas ¢ também agir em funcdo daquilo que se pensou” ( Vasconcellos, 2000, p.
79).

Ainda, de conformidade com esse autor, o planejamento, enquanto transformagao
de representagdes, torna-se mediagdo tedrico-metodologica para a acdo que, em fungdo de tal
mediagdo, passa a ser consciente e intencional. Neste sentido ¢ preciso fazer algo vir a tona,
fazer acontecer, concretizar, ¢ preciso “amarrar, amadurecer, condicionar, estabelecer as
condi¢des, tanto objetivas como subjetivas” “Isto € fazer historia. Uma historia de fazer elo
consciente entre passado, presente, futuro. Ha um fluxo do tempo, dos acontecimentos e o
planejar ¢ tentar interferir nesse fluxo, no devir” (Idem). Realidade, Finalidade e Plano de
Agdo sdo as trés dimensdes basicas do processo de elaboragdo do planejamento, na o6tica desse

autor.

O conhecimento da realidade torna-se imprescindivel enquanto ponto de partida e
ponto de chegada bem como o campo de caminhada. A ela estdo referidos tanto o para qué,
quanto o qué do plano. Nesta dimensdo, a teoria tem como func¢do interpreta-la através de
pesquisa, cujo resultado € a produgdo de conhecimentos, ou seja, saberes que se articulam em
conceitos, hipoteses, teorias, etc.Assim, na interagdo com a propria realidade vai se
configurando um projeto dindmico decorrente da sua finalidade aberta. A reflexdo ¢
teleoldgica enquanto referida a um estado futuro, portanto ao vir a ser (futuro), mas possivel
de se realizar. Neste sentido, a mudanga da realidade exige imaginag¢do, criatividade enquanto
possivel realizacdo de uma organizagdo diferente que ainda nao temos, porém possivel. ( Cf.

Vasconcellos, 2000, p. 74 —75)

Segundo ainda esse autor, o Plano de mediagdo prevé as agdes, os movimentos, a
seqliéncia das operagdes a serem executadas na perspectiva de transformagdo da realidade:
elabora-se um plano de intervengao. Enquanto a finalidade corresponde a uma antecipagao de
um estado a ser alcangado, o plano ja se refere a antecipagdo do processo a ser desencadeado
na passagem de um estado a outro. Prefigura-se uma agdo a fazer, a imagem mental do
caminho a ser seguido: como ocupar o tempo, 0 espaco € os recursos. Torna-se fundamental
que a consciéncia nao se limite apenas a representar o proprio fim, mas que este fim direcione

igualmente a a¢@o nele implicada. Portanto, ha uma relagdo dialética entre as trés dimensodes,
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o que significa que uma supde , nega e supera as demais. Contudo, Vasconcellos (2000)
argumenta que a atividade humana alienada, em que alguns pensam e decidem, outros
executam, acaba por fomentar a pratica comum de fazer planos por mera formalidade, sem
compromisso com sua execu¢do. Encontramos em Sacristdn o mesmo entendimento quando
expressa:

E preciso lembrar que, precisamente, o trabalho dos professores nio se
caracteriza nos sistemas escolares e curriculares dominantes da maioria dos
sistemas educativos por dispor de amplas margens de autonomia e de
possibilidades para tomar decisdes que se apoiem numa estrita logica
profissional, ao estilo das profissdes liberais em nossa realidade. O trabalho do

r

professor ¢ a caracterizagdo dos encargos que a sociedade e o sistema
educativo atribuem ao docente. As decisdes sobre educagdo e sobre praticas de
ensino foram tiradas do professor, se ¢ que alguma vez ele as teve. As
decisdes sdo tomadas pela regulagdo burocratica do sistema educativo, os
agentes que lhe apresentam o curriculo, o ethos profissional de grupo, o clima
da escola. (...) A competéncia dos professores ndo estd em planejar tarefas
proprias ou escolher a partir do conhecimento profissional coletivo. Tem a ver
muito mais com sua capacidade para prever, reagir e dar solugdes as situagdes
pelas quais transcorre seu fazer profissional num campo institucionalizado.
(...) Por isso, a renovacdo pedagogica é, em muitos casos, um discurso de
resisténcia frente ao dado, sobretudo quando se parte de um sistema rigido e
burocratizado ( Sacristan, 2000, p. 243-244).

Nao ha davida de que os “Ciclos de Formagao”, com a proposta do planejamento
participativo decorrente da metodologia dos projetos de ensino, sdo uma convocagdo para se
criar uma nova cultura de planejamento no qual o planejar seja do grupo e niao para o grupo
como propde Vasconcellos (2000). Esse autor distingue trés niveis de participacdo: a
institucional que remete ao tipo de proposta feita para a elaboracdo do planejamento; a
individual que tem a ver com o grau de envolvimento da pessoa resgatando a condicdo de
sujeitos; a coletiva que se refere a organizacdo dos sujeitos, a qual pode favorecer a
articulagdo de um conjunto de forgas em torno de uma mesma dire¢do aumentando as chances

de que as mudancgas se efetivem. Para este autor o “o problema maior nao esta tanto em se

fazer uma mudancga, mas em sustenta-la.

Podemos vislumbrar que a proposta dos “Ciclos de Formacgdo” pode abrir
caminhos nessa dire¢do, se assumida e ou ressignificada pelos professores como co-autores de
seus propositos inovadores. Contudo, ¢ bom lembrar que, em se tratando de agdo humana,
historicamente construida, essas praticas nao sao sucessivamente substituidas, encontrando-se
presentes em um mesmo espago educativo e, nao raras vezes, no mesmo sujeito (Cf.

Vasconcellos, 2000, p. 31).

88



O curriculo integrado, coerentemente, requer que o planejamento seja entendido
como um processo continuo e dindmico de reflexdo, de tomada de decisdo. Ao ser colocado
em pratica, so fara sentido se permanecer na memoria viva como guia da a¢do. E o que nos

lembra Fusari neste trecho:

O Planejamento da educagdo escolar pode ser concebido como processo que
envolve a pratica docente no cotidiano escolar, durante todo o ano letivo, onde
o trabalho de formagdo do aluno, através do curriculo escolar, sera priorizado.
Assim, o planejamento envolve a fase anterior ao iniciar as aulas, o durante e
o depois, significando o exercicio continuo de agdo-reflexdo-acdo, que
caracteriza o ser humano ( Fusari, apud Vasconcellos, 2000, p.80).

O planejamento curricular ¢ concebido como a espinha dorsal da escola por conter
a proposta geral das experiéncias da aprendizagem que serdo incorporadas nos diversos
componentes curriculares, indo das séries iniciais até as terminais. Nesta pesquisa estamos
nos referindo de modo especial ao planejamento curricular mediado pela pratica docente nos
“Ciclos de Formagao” que, segundo Vasconcellos (2000), configura-se como o projeto de

ensino- aprendizagem que pode se subdividir em projeto de curso e plano de aula.

Evidentemente, o planejamento aqui se coloca no plano da agdo, do fazer, mas
traz na sua estruturacdo as concepgoes de educacdo e de curriculo que vao orientar a

organizagdo do trabalho pedagogico. Assim, quando,

(...) por curriculo se entendeu de forma dominante o compéndio de contetdos,
planeja-lo ¢ fazer um esbogo ordenado do que deveria transmitir ou aprender
seqiienciado adequadamente... Se por curriculo se entendesse um conjunto de
objetivos para serem alcancados junto aos alunos, o plano é a estrutura e
ordenagdo precisa dos mesmos para obté-los por meio de certos
procedimentos concretos. Finalmente, se por curriculo entendemos a
complexa trama de experiéncias que o aluno obtém, incluidos os efeitos do
curriculo oculto, o plano deve contemplar ndo apenas a atividade de ensino
dos professores, mas também todas as condigdes sociais na aula e na escola,
uso de textos escolares, efeitos derivados das praticas de avaliacdo, etc.
(Sacristan, 1995, p.230).

3.2.2. Os projetos enquanto metodologia de ensino e seus desafios
Quando falamos em ensino integrado, necessariamente o planejar, o executar e o

avaliar sdo momentos articulados, ndo estanques, sobretudo quando a proposta metodologica

pauta-se pela filosofia de projetos como preconizam os “Ciclos de Formacdo. Aqui, porém,
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vamos verticalizar a questdo da metodologia de projetos como uma nova cultura escolar com
base nos estudos de Forquin (1993) e de outros mentores tedricos da proposta de projetos,

como Hernandez ( 1998).

Quanto a metodologia da aula, 88% dos professores recorrem aos estudos e
atividades em grupo, 86% dos professores afirmam ter como pratica a aula expositiva
dialogada ou expositiva e 40% tém outras praticas. Os alunos realizam em sala de aula
atividades individuais propostas pelos professores, atividades coletivas também propostas
pelos professores e, com menor freqiiéncia, realizam atividades propostas pelos alunos sob a
orientacdo do professor.

Segundo 69% dos professores, os seus alunos dispdoem de fontes de informacao,
como: livros, jornais, revistas, filmes, videos e outras ndo especificadas. 30,% apontam entre
estas fontes o uso da internet ¢ 10% assinalam que seus alunos dispdem de documentos e
pessoas da comunidade como fonte de informacao.

Quanto aos espacos utilizados no ensino, além da sala de aula, 57% dos
professores ministram aula na biblioteca e 42% contam com a sala de video, enquanto 17%
usam o laboratério de informatica e 9% utilizam laboratorios de ciéncia. Além desses espacos,
outros sdo também utilizados, como a quadra poliesportiva, geralmente pelos professores de

Educacao Fisica.

Quanto as fontes dos conteudos trabalhados com seus alunos, segundo 81% dos
professores, tém como fonte primeira, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), 65,5%
apontam também como fonte a proposta curricular elaborada pela equipe de professores de
cada ciclo. Os livros didaticos foram apontados como fonte dos contetidos por 56% dos
professores. A proposta currricular dos ciclos foi apontada também como fonte por 48% dos

professores. Outras fontes, ndo especificadas, foram apontadas por 4% dos professores.

A integragdo dos contetidos acontece através dos temas planejados, segundo 75%
dos professores, enquanto para 55% a integra¢do depende do assunto em questdo e para 42%
a integracdo se da entre todas as disciplinas, porém, 41% assinalam que a integrag¢do se da
entre algumas disciplinas. Com relagcdo a integracdo entre os ciclos, 55% dos professores
assinalam que esta acontece no ciclo II. Outros 53% percebem a integracdo do primeiro ao
ultimo ciclo, enquanto 50,5% apontam que ha integracdo dos conteudos no ciclo III. Mas, na

Otica de 33%, a integragdo acontece entre alguns conteidos quando se trabalha
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interdisciplinarmente. No cotidiano da sala de aula, para 74% dos professores, a relagdo teoria
e pratica acontece naturalmente, enquanto para 34% a pratica assume maior relevancia e para
25% a teoria € privilegiada em relagdo a pratica. Para 11% a relacdo teoria e pratica ndo ¢
alcancgada.

A questdo da metodologia, no que se refere a integragdo dos contetidos escolares,
ainda implica dificuldades que, na visao de alguns professores, decorrem de modo especial do
fato de ser um modelo importado que deve ser adaptado a nossa cultura e também da

formagdo seriada dos professores, como revelam os seguintes depoimentos:

Gosto muito do sistema de ciclos implantado nas escolas publicas, mesmo
sabendo que ¢ um modelo copiado da Espanha, mas que naturalmente estamos
tentando ajustd-lo a nossa cultura, as especificidades de cada regido.
Encontramos muitas dificuldades na implantacio por ndo temos sido
preparados adequadamente para uma mudanca tdo radical. O ciclo exigiu e
exige uma reflexdo profunda e séria de nossa postura e pratica pedagdgica
diaria. O ciclo permite uma flexibilidade tal que podemos conhecer mais
profundamente o aluno e fazer uma mediagdo mais efetiva. As “rodas de
conversa”, para o relato de experiéncias, discussdo e reflexdo sobre temas a
serem trabalhados tem sido momentos riquissimos de desenvolvimento da
oralidade, desenibicdo e constru¢do de conceitos.( Relato -Questionario-
Escola E)

A maior dificuldade encontrada ¢ colocar em pratica a teoria do ciclo como
interdisciplinaridade e curriculo participativo. Os professores t€ém uma
formagao seriada e ndo houve apoio freqiiente e capacitado por parte da SME
neste sentido. O que existe nas escolas em que trabalhei ¢ uma teoria
maravilhosa, mas na hora da pratica a coisa ndo acontece. Os professores se
fecham, nds temos medo e isso emperra a interdisciplinaridade e formulagao
do curriculo participativo. ( Relato —Questionario - Escola C)

Estamos enfrentando dificuldades na integra¢ao de contetidos e nas formas de
avaliacdo e buscamos com humildade, alteragbes, reavaliacdes. Estamos
progredindo, mas precisamos de apoio e de recursos para desenvolvermos
melhor nossos projetos. ( Relato, Questionario- Escola F)

Na tentativa de melhor compreendermos a pratica que os professores
desenvolvem, ao mediar o acesso dos alunos ao conhecimento pela via dos projetos
recorremos ao conceito de “globalizagdo” na pratica dos que ensinam que, segundo
Hernadndez e Ventura, possui trés sentidos: somatério de matérias, interdisciplinaridade e

estrutura de aprendizagem.

A globalizagdo como “somatorio de matérias” é a que se encontra na pratica

escolar de forma mais generalizada. Ocorre quando, a partir de um tema sugerido na turma ou
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vindo de programas oficiais ou em livros-texto, propde-se aos alunos formas de estabelecer
relagdes. Faz-se confluir diferentes contetidos de varias matérias em torno do tema escolhido.
Os problemas de matematica, os textos de linguagem, as experiéncias propostas a turma se
aglutinam em torno de um tema comum. O modo de relacionar esta centrado no docente uma
vez que cabe a ele tomar decisdes sobre as conexdes que vao ser estabelecidas entre as
diferentes matérias. Nessa concep¢ao de globalizagdo, ¢ o professor ou a situagdo os que
forcam o estabelecimento de conexdes disciplinares. Variando ou desaparecendo a pressao,
opta-se por trabalhar de forma autonoma cada matéria, as seqiiéncias organizativas dos

conhecimentos escolares sdo realizadas através de centros de interesse ou unidades didaticas.

Consideramos que as escolas pesquisadas optaram por essa modalidade, também
induzidas pelo primeiro Projeto Temadtico: “Cidade e Cidadania”, proposto como modelo para
interdisciplinar os conteudos e que, na nossa analise, também assumiu a caracteristica
somatodria, uma vez que as diferentes disciplinas se aglutinaram em torno de um tema, como

indicou a proposta-politico-pedagdgica “Escola para o Século XXI.”

Neles, os alunos podem escolher um tema, que costuma coincidir ou ser
transformado pelo professor num programa de curso. E o professorado quem
proporciona as fontes de informagdo e que estabelece as relagdes que os
estudantes vao levar adiante. A globalizacdo tem assim, se pensa, um carater
motivador, pois a confluéncia de conteudos em torno de um mesmo tema
torna mais facil a assimilagdo do aluno. No entanto, essa confluéncia ¢ um
episodio, um esforgo circunstancial que pouco tem a ver com a estrutura das
disciplinas ou com um enfoque de aprendizagem que dote os estudantes de
recursos e procedimentos para aprender. (Hernandez & Ventura, 1998, p. 53).

Um aspecto positivo decorrente da organizacao dos ciclos que podemos destacar ¢
o trabalho docente mais colegiado, como indicam as opinides dos professores sobre as
reunides: segundo 83% dos professores, as reunides tém como objetivo resolver problema
disciplinar. Para 73% dos professores, estas visam repassar informagdes e para 70% o
objetivo ¢ discutir problemas de rendimento escolar, enquanto que 59% dos professores
avaliam a proposta curricular nas reunides e 50% replanejam as atividades de ensino. Os
dados poderiam, a primeira vista, indicar que os espacos de integracdo estdo sendo criados,
nas escolas pesquisadas. Entretanto, uma exacerbagdo do coletivo, muitas vezes sufocante

pelo acréscimo de novas tarefas, pode ser percebida, como nos relata uma professora:

Sentimos dificuldade de todos os lados. Falta-nos tempo para pesquisar,
participar de semindrios, assistir a bons programas que nos edifiquem, que nos
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ajudem, que nos déem maior seguranca em sala de aula. O nosso problema ¢
tempo. A falta de tempo para refletirmos a respeito do ensino-aprendizagem,
¢ 0 nosso maior inimigo. Até as reunides para repasse de informagdes
acontecem nos sabados e, as vezes, no horario de recreio. Nos professores,
estamos cada vez mais sufocados com os inumeros deveres para serem
cumpridos, mas cadé o tempo para que possamos ser melhores profissionais?
( Relato, Questionario- Escola F)

Nossa andlise quanto a integracdo dos contetidos apontada pelos professores, no
ambito das escolas pesquisadas, indica que esta pauta-se pelo principio da
interdisciplinaridade e pelo “somatério de matérias”. Segundo 75% dos professores, a
integracao dos conteudos se da em torno de temas, para 55% dos professores, esta depende do
assunto e para 42% a integracdo ocorre com todas as disciplinas. Mas 41% dos professores

assinalam que a integracdo se da entre algumas disciplinas.

Contudo, outro aspecto nos chamou a aten¢do: vem se esbocando uma nova
configuragdo curricular quando os professores se organizam atendendo a uma divisdo formal
dos ciclos. Cada ciclo constréi sua identidade a partir do coletivo dos professores que atuam
nele. Se no regime seriado tinhamos dois conjuntos de professores que caracterizavam
praticas pedagogicas diferenciadas dicotomizando o Ensino Fundamental em duas fases, a
analise que fazemos, ainda incipiente, ¢ de que a organizagao dos ciclos podera dar uma nova
configura¢do ao trabalho pedagdgico, mas nas escolas pesquisadas, hd constituicdo de trés
segmentos de praticas identificados com cada ciclo, conforme o perfil profissional dos
professores e que vem sendo reforgados pelas coordenagdes que sdo separadas por ciclo. Esta
questdo parece decorrer do processo de implantacdo progressiva dos ciclos e poderd vir a

comprometer a articulacao dos trés ciclos e a configuracao unitdria do Ensino Fundamental.

Por se tratar de uma inovagdo inorganica, mesmo que se adotem temas como
aglutinadores das diversas praticas, os ciclos poderdo se configurar como etapas justapostas,
sujeitas a organizacdo dos professores para que se efetive a sua integragdo na pratica. Desse
modo, o ensino por projetos de trabalho'? podera contribuir para esta integracdo a medida

que, na concepcao de Hernandez (1998), se constitui como uma proposta transgressora que se

12 Os projetos de trabalho, segundo Hernandez (1995), tém como base o uso que arquitetos, designers e artistas
fazem do projeto como um procedimento de trabalho que diz respeito ao processo de dar forma a uma idéia que
estd no horizonte, mas que admite modificacdes, estd em didlogo permanente com o contexto, com as
circunstancias e com os individuos que, de uma maneira ou de outra vao contribuir para esse processo. A
associacdo de projeto com trabalho, “Projeto de trabalho,” ¢, segundo o autor, uma reagdo ao sentido da
aprendizagem que algumas versdes da Escola Nova e do ensino ativo, que mostravam o processo de
aprendizagem como algo facil, baseado no “deixar fazer” ao menino e a menina” ( Hernandez, 1995, p. 22)
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dirige contra o dominio da psicologia instrucional, pela qual se reduz a complexidade da
instituicdo escolar a pacotes de conceitos, de procedimentos, atitudes e valores fazendo

acreditar que essa seja a Unica forma de organizar e planejar o ensino escolar.

Neste sentido a nova forma de organizagdo transgride a visdo de educacdo
baseada nos ‘conteudos’, apresentados como objetos ‘estdveis’ e ndo como
realidades socialmente construidas que, por sua vez, reconstroem-se nos
intercdmbios de culturas e biografias que tem lugar na sala de aula
(Hernandez, 1998, p. 12).

Considerando ainda a pratica interdisciplinar segundo os professores, esta
acontece quando os contetidos se relacionam com temas transversais, folcloricos ou datas
comemorativas, que sao trabalhados por temas e contam com a participacdo de disciplinas de
areas afins ou com temas comuns. Neste sentido, podemos dizer que a proposta do curriculo
integrado, via projetos, ainda ndo ¢ predominante na pratica docente, embora permita maior
fluxo entre as disciplinas, quando se opta por temas aglutinadores. Este fato foi constatado

também por Moreira em relagdo a Escola Plural na qual se inspirou a proposta de Goiania:

Os temas transversais, aplicados como elementos integradores, do mesmo
modo que os PCNs, constituem elementos além das disciplinas, que as
atravessam completamente ¢ as preservam. A fragmentacdo tende assim, a
continuar. Para de fato romper-se a compartimentagdo no curriculo, tudo
precisaria tornar-se tema transversal. Temas e problemas deveriam ser tratados
transversamente. O eixo vertebrador do curriculo seria constituido, entdo, por
saberes transversais que atravessando diferentes campos do conhecimento,
ndo se identificaria com apenas um deles (Moreira, 2000, p. 122)

A globali‘za(;ﬁo dos contetidos, segundo Hernandez e Ventura, pode ocorrer
também a partir da conjun¢do de diferentes disciplinas. Neste caso, a integra¢dao pode ocorrer
entre disciplinas proximas em seus métodos ou em seus objetivos, ou entre saberes distantes
quando se faz necessario um esforco entre os seus modos de ver a realidade e entre os seus
contetidos. Segundo os autores, hd uma diferen¢a fundamental em relacdo a anterior: amplia-
se o sentido de sumario, e acentua-se a intencao relacional, mas vai-se além das propostas
individuais com convergéncia de um grupo de docentes que estabelece em conjunto, um tema.
A esse enfoque esta subtendida uma resposta a necessidade de mostrar e ensinar aos alunos a
unidade do saber. Deseja-se alcancar isso a partir da otica de diferentes disciplinas em torno
de um tema, mas geralmente, sem intercAmbios relacionais reais entre esses saberes. “Cada

professor costuma dar sua visdo do tema, e o estudante volta a encontrar-se com a idéia de
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que globalizar seja somar informacgao disciplinar, ainda que gire em torno de um mesmo

enunciado” (Hernadndez &Ventura, 1998, p. 53 - 54).

Neste enfoque, a posi¢ao interdisciplinar se fundamenta na crenga de que o aluno
possa estabelecer conexdes pelo simples fato de serem evidenciadas pelo professor, e em que
o somatério de aproximacgdes a um tema possa assegurar por si proprio a solugdo dos
problemas de conhecimento de uma forma integrada e relacional. Espera-se, assim, que os
alunos relacionem o que lhes foi oferecido fragmentado e que globalizem por um processo de
persuasdo ja que os conteudos a eles apresentados pertencem a enfoques ndo relacionados.
Portanto, a informacgao seria organizada a partir de uma visdo disciplinar dos conhecimentos
sobre temas contemplados a partir de multiplos dngulos e métodos (Cf. Hrndndez & Ventura,

1998, p. 54)

O pressuposto ¢ que o conceito de interdisciplinaridade ndo elimina a
configuragdo disciplinar, apenas assegura um fluxo menos rigido entre os saberes. Nao deixa
de ser pretensioso e ingénuo , de nossa parte, diante da complexidade que envolve a pratica
interdisciplinar, esperar que a mesma passe a caracterizar a pratica docente, a ponto de
constituir uma nova “cultura escolar”ja delineada nas escolas que adotaram os ciclos

recentemente e sem o devido aprofundamento tedrico.

A constatagdo de alguns coordenadores, nas escolas pesquisadas, ¢ a de que a
integracdo ocorre, na realidade, na etapa do planejamento e que na pratica da sala de aula, as
disciplinas continuam sendo trabalhadas de forma tradicional, ou seja, de forma isolada,
embora o encontro das pessoas envolvidas no processo educativo possa anunciar a
possibilidade de se criar uma nova cultura escolar fundada numa atitude interdisciplinar:

estamos diante de uma incongruéncia entre o discurso e a pratica interdisciplinar.

Segundo Hernandez e Ventura, hd ainda um terceiro enfoque a considerar: a
globalizacdo entendida como estrutura psicoldgica da aprendizagem. Essa concepcao
fundamenta-se na proposta construtivista da aprendizagem e no ensino para a compreensao
baseada no estabelecimento de relagdes estruturais e criticas entre as diferentes fontes de

informacao com as quais o estudante entra em contato.
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Neste sentido, a premissa psicopedagogica € de que, para tornar significativo um
novo conhecimento, € necessario que se estabeleca algum tipo de relagdo com os
conhecimentos ja adquiridos pelo aluno. O que estd em questdo ndo sdo as competéncias ou a
especificidade de saberes, mas o como realizar a articulacdo da aprendizagem individual com
o tema ou problema que reclama a congruéncia de conhecimentos, o que significa estabelecer

relagdes compreensivas, as quais vao possibilitar novas convergéncias geradoras.

Essa perspectiva parece coincidente com a opinido de Coll (1986), de que o
principio de globalizacdo traduz a idéia de que a aprendizagem ndo se realiza

\

por uma simples adicdo ou acumulacdo de novos elementos a estrutura
cognoscitiva do aluno. Essa visdo assume, pelo contrario, que as pessoas
estabelecem conexdes a partir dos conhecimentos que ja possuem e, em sua
aprendizagem, ndo procedem por acumulagdo, e sim pelo estabelecimento de
relagdes entre as diferentes fontes e procedimentos para abordar a informagao
(Hernandez & Ventura, 1998, p.57).

Quanto ao desenvolvimento dos projetos tematicos, os professores enfrentam
alguns desafios como os ja constatados pela pesquisa de acompanhamento da proposta dos
ciclos, no primeiro ano de sua implantacdo, decorrentes tanto de seu carater inusitado entre os
professores como pela dificuldade da pratica interdisciplinar que o projeto implica. O relato
da referida pesquisa nos informa que, “apesar do curto periodo de implantagdo dessa proposta,
nas salas analisadas ocorreram tentativas de desenvolvimento de Projetos, algumas com

significativos avangos, porém outras de forma equivocada” ( SME, 1998c, p. 32).

Entre os equivocos apontados pelo relatério da SME apareceu a falta de
compreensdo do trabalho como um todo e dos seus objetivos, embora as professoras, na
introdugdo do tema, tenham utilizado pesquisa bibliografica, entrevistas e outras pesquisas de
campo, elaboragdo de relatorios coletivos, apresentagdo final e exposicao dos trabalhos dos
alunos. Outros equivocos foram também apontados, a escolha do tema que se d4, muitas
vezes, em funcao de datas comemorativas e quando apresentado aos alunos nao atende os seus
interesses ¢ ndo parte de problemas especificos a serem investigados pela turma. Contudo, o
referido relatorio considera que os professores, na sua maioria, tiveram sucesso com relagio a
motivacao dos alunos, ao introduzirem o tema. Tomado como exemplo o tema Folclore, a
motivagdo se deu a partir de uma sessao de historia: O negrinho do pastoreio, complementada
com parlendas, trava-linguas, receitas de familia. No entanto, ressalta o relatério que as
relagdes entre 0 modo de vida da comunidade dos alunos (as), suas manifestagdes culturais e a

diversidade folclorica como resgate cultural do grupo ndo ocorreram. Os temas, embora de
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grande relevancia para a formagao dos cidadaos (as), sdo tratados de forma superficial, frisa o
relator, tanto em seu sentido conceitual como em relagdo ao desenvolvimento cognitivo dos
alunos (as), perdendo o seu significado e a oportunidade de trabalhar valores éticos e culturais

inerentes a proposta dos projetos.

Embora reconhecendo as tentativas de trabalho interdisciplinar ¢ o esfor¢o de
integracdo dos conteudos, por parte dos professores, na maioria das turmas, segundo a
referida pesquisa, ¢ a forma tradicional que predomina na pratica. O maximo que se
conseguiu, em termos de integragdo, se deu entre Matematica ¢ Portugués, com o tema
proposto. Nas demais areas, mesmo que relacionadas ao tema em pauta, como Geografia e
Histodria, a abordagem permaneceu no nivel horizontal sem verticaliza¢do dos estudos, o que

torna os conteudos diluidos e superficiais (Cf. SME, Relatoério, p, 25-26).

Observou-se também, na referida pesquisa de avaliagdo, a integracdo entre
professores de Artes e Educacdo Fisica com o professor de turma, porém, com uma certa

descaracterizacdo dessas areas pela interposicao de seus conteudos ( SME, 1998, p. 35).

Considerando a proposta dos “Ciclos de Formacao”, o conceito de curriculo como
um rol de contetidos foi superado nos discursos dos documentos oficiais, a0 se propor a
interdisciplinaridade, os projetos temadticos e os temas geradores como op¢do metodologica.
Assim, o curriculo aproxima-se de uma proposta mais aberta, flexivel que podemos definir

como processual, ainda que, na pratica, as contradi¢des venham se explicitando.

Como vimos, o ensino com base na teoria piagetiana defende a aprendizagem
como um processo de transformacao e nao de acumulagdo de contetidos e esta ¢ a filosofia
dos ciclos. O aluno ¢ visto como um ativo processador da informagdo que assimila, enquanto
o professor podera ser um instigador desse processo dialético, por meio do qual se
transformam os pensamentos e as crengas do estudante e que pressupde o conhecimento do
aluno, por parte do professor, em relagdo aos seus interesses e possibilidades para que consiga
mobilizé-lo a partir de seus esquemas prévios. A questdo problematica da teoria piagetiana se
apresenta quando ressalta em demasia o desenvolvimento das capacidades formais,
esquecendo a importancia chave dos conteudos da cultura.

Quando os professores nao abrem mao do dominio dos conteudos escolares por

niveis, acreditamos que assimilaram elementos da teoria critico-social dos contetidos na
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defesa do papel primordial da escola de assegurar os contetidos escolares como instrumentos
de emancipagdo das classes populares, o que os ciclos, em sua configuragdo mais flexivel,
parecem ndo assegurar com a promoc¢ao automatica. Acreditamos que este ¢ um ponto de
dificuldade no confronto com a cultura do seriado ainda muito sedimentada, como nos revela
este relato:

A maior dificuldade que encontro ¢é ter que trabalhar com alunos por faixa
etaria e ndao por nivel de conhecimento, isto torna a turma muito heterogénea,
dificultando o trabalho do professor ( Relato de professora- Escola F)

Por outro lado, devemos levar em conta que o professor se constitui como
autoridade moral em um sistema de transmissdo de sabres intimamente ligado ao
funcionamento disciplinar. A disciplina, como conhecimento especializado, passa a se
configurar como reduto de poder de cada professor. Sua autonomia se circunscreveu
historicamente ao dominio de uma fatia do saber especializado. Desde os colégios jesuitas até
a atualidade, essa pratica encontra-se presente na logica institucional dos centros escolares,
tanto publicos como privados. Mesmo passando por retoques, transformagdes e
metamorfoses, as escolas continuam hoje, como ontem, privilegiando as relacdes de poder
sobre as de saber, o que inclusive explica, em parte, a resisténcia a organizacao dos alunos por

faixa etaria, na qual as decisdes passam a ser compartilhadas por um coletivo de professores.

3.2.3. Avaliacio: superando a logica classificatoria

A centralidade que a avaliagdo assumiu no processo ensino-aprendizagem
preconizado pelo projeto “Escola para o Século XXI” impele-nos a buscar seus fundamentos,
avancos e contradicdes ao constituir como uma nova cultura escolar. Assim, a proposta

politico-pedagdgica do projeto expressa a seguinte concepgao:

A avaliagdo, hoje, se constitui sobre uma nova perspectiva, ndo podendo
centrar-se em apenas um dos aspectos do processo educativo, ou seja, no
desempenho cognitivo dos alunos. Ela incide sobre as questdes ligadas ao
processo ensino-aprendizagem de maneira global, incluindo desde o Projeto
Politico Educacional, o Projeto Curricular, a organizacdo do trabalho
pedagdgico na escola, até a intervencao do professor no processo de formagao
de identidade, de valores e da ética dos alunos (SME, 1998a p. 85-86).

Nada mais coerente na concep¢do dos “Ciclos de Formacdo”, cujo principio

fundamental ¢ a formagdo integral do aluno o qual orienta a proposta do curriculo integrado.
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O referido documento enfatiza ainda que a avaliagdo deve ser continua, dindmica e
investigativa, portanto, processual. Em outra passagem, o documento retoma e reforga a
importancia desta pratica, explicitando a sua filosofia, inclusive permitindo desmitificar a

determinagdo da origem de classe social do educando em seu desempenho escolar:

A avaliagdo, dentro de uma filosofia dialética de escola, passa a ser um
instrumento que garante a formag¢do humana na sua totalidade, passando a
atuar como um termdmetro capaz de detectar ndo s6 o processo de
aprendizagem, mas também o processo de ensino. Assim, deve abranger
desde o Projeto Politico Educacional, o Projeto Curricular, a organizag¢do do
trabalho pedagodgico da escola, dos valores e da ética dos/as educandos/as.
Nessa perspectiva, a avaliacdo deve ser entendida como um todo, abrangendo
recursos materiais, recursos financeiros e recursos pedagdgicos. Cabe entdo,
ressaltar a importancia da avaliagdo e a sua valorizacdo como politica de
educacdo publica, uma vez que a correlagdo entre a avaliagdo do/a educando/a,
a avaliagdo do/a educador/a e do sistema educacional, podem contribuir para a
desmistificacdo de que a origem da classe social do educando determina o seu
desempenho escolar (SME, 1998a, p. 26 ).

Essa concep¢dao ndo deve ter soado estranha aos professores, uma vez que
Comenius, em 1657, ja via o exame como um problema metodologico em sua Didatica
Magna, considerando-o um momento de aprendizagem e ndo de verificagdo. Os dados
fornecidos pelos professores e professoras sobre a avaliagdo expressam que esta ¢ realizada
como processo, 0 que, evidentemente, ¢ compativel com a organizagdo do trabalho
pedagogico nos “Ciclos de Formagdo”: Na avaliacdo do desempenho dos alunos, 69% dos
professores consideram o esfor¢o do aluno em acompanhar com atengdo a exposi¢do do
contetido; 68% levam em conta a participagdo e a conclusdo das atividades individuais; 64,5%
incluem a participacdo e a conclusdo de tarefas coletivas; 56% levam em conta o

cumprimento das tarefas de casa; 45% consideram outros aspectos, sem porém explicita-los.

Quanto aos recursos didaticos: 55% dos professores avaliam através de trabalhos
escritos e individuais; 53% empregam todos os instrumentos; 50,5% utilizam trabalhos
elaborados por grupos de alunos, enquanto 41% recorrem as provas escritas individuais e 33%
valem-se de outros recursos como observacdo, oralidade, coordena¢do motora, dominio

corporal..

1 Segundo Garcia ( 2002), as duas formas de institucionalizar o exame no século XVII foram: a de Comenius
(1657) que a concebia como lugar de aprendizagem e ndo como verificagdo de aprendizagem. A outra, defendida
por La Salle (1720) em Guia das Escolas Cristds, propunha o exame como supervisdo permanente o que foi
denunciado por Foucault em decorréncia das reprimendas publicas aos que se atrasavam e de estimulo aos que se
destacavam pelos bons resultados obtidos semanalmente. Segundo essa autora , a concepg¢do de La Salle foi a
que mais influenciou a nossa cultura de avaliagdo escolar ( Cf. Garcia, 2002, p.32).
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Quanto ao tratamento dado aos alunos com desempenho insatisfatério: 70% dos
professores optam pela recuperagdo paralela semanalmente e bimestralmente, com os
“reagrupamentos.”; 65,5% recorrem aos Conselhos de Classe bimestralmente; 57% dao
tratamento individualizado aos alunos, durante o periodo letivo. Outros atendimentos sio
também utilizados como: reforco em outro turno, com outro professor (17%); recuperagdo no

final do ano (11%).

Os diferentes aspectos levados em conta na avaliagdo, a diversificagdo dos
recursos didaticos e o tratamento dado aos alunos com baixo desempenho indicam uma
pratica de avaliagdo pautada na concepcdo processual. Observa-se que as provas escritas e
individuais estdo cedendo espaco aos trabalhos escritos individuais e grupais avaliados no
cotidiano da sala de aula. Contudo, a preocupacao com a avaliagdo, por parte dos professores,
invoca com freqii€ncia as cobrancas em relacdo a sua competéncia e responsabilidade na
eliminagdo do fracasso escolar, a qualquer custo, o que alguns slogan ndo deixam de lembrar,
como estes: “devemos passar da ‘pedagogia do fracasso’ para a ‘pedagogia do sucesso’ “, ou,
“nos ciclos € proibido reprovar”. Este fato tem trazido a tona questdoes polémicas em relagdo
ao sistema de avaliag@o, nas escolas cicladas. A polémica se estabeleceu, com mais énfase,
em torno da “promogdo automatica” , sem atribui¢do de notas aos trabalhos escolares e sem
considerar o nivel de conhecimento dos conteudos sistematizados por parte do aluno na
passagem de um ciclo ao outro. Dessas questdes decorrem outras, veementemente apontadas
pelos professores, como a indisciplina e a displicéncia em relagdo aos estudos, problemas ja

existentes, mas que se avolumaram nas escolas cicladas, segundo os professores.

O ciclo foi implantado na rede municipal como forma de melhoria de alguns
entraves pelos quais passavam o regime seriado, contudo pouco se avangou
em relagdo ao ciclo, haja visto que muitos alunos o encararam nao pela sua
nova abordagem metodologica, mas sim, como maneira de ndao serem retidos
em determinadas séries ndo levando-os assim a postura critica do qual se
esperou deles. Por outro lado, os professores também manifestam resisténcia a
sua evolucdo ja que sdo exigidas dos alunos a aprendizagem e sistematizagao
de determinados contetidos considerados de suma importdncia para a
aprendizagem por parte dos professores. O proprio ministro da educacdo,
Paulo Renato, criticou os professores por estarem permitindo que os alunos
semi-analfabetos cheguem as séries ginasiais (Relato, questdo 30, professora -
Escola I)

Além de ser professora de alfabetizagdo sou professora de 2°. série, em outra
escola publica. A dificuldades que presenciei sdo de alunos que ja estdo na 2°
série que ndo foram alfabetizadas, ou seja, ndo houve uma assisténcia dos
proprios professores e nem da escola como um todo. Devido ao ciclo, parece-
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me que houve uma aprovagdo automatica desses alunos. O ciclo s6 pode dar
certo se houver uma capacitagdo tedrica, mas pratica.( Relato- Questionario -
Escola J).

A ciclagem tem tudo para dar certo, porém ¢é preciso que pais e alunos sejam
mais compromissados, mais responsaveis com as atividades extra-classe.
Acredito que 70% dos alunos ndo estdo preparados para uma avaliagdo escrita.
Precisamos ter cuidado, para ndo formarmos “analfabetos ciclados”. Os
professores devem mudar a avaliacdo do ciclo para que o aluno sinta
necessidade de estudar. Nao esquecendo dos professores que devem saber
ensinar ( relato, Questionario - Escola F)

Aqui ¢ bom que recorramos as analises de autores estudiosos da avaliagao, como
Demo (1999), que a percebe em seus determinantes sociais, mas considera que as propostas
que passam pela “promogado automatica” ou mesmo pela aprendizagem facilitada ndo encaram
a realidade concreta na qual ¢ mister concorrer. Para esse autor, a forma classica de oferecer
educacdo pobre para o pobre € evitar a avaliacdo, uma vez que se torna impraticavel garantir a

aprendizagem do aluno, se ndo se tem clareza se estd aprendendo ou nao.

O desacerto metodologico principal estd em esperar do conceito e da pratica
de avaliacdo, apenas efeitos ditos “positivos” (...) E impraticavel escamotear a
visivel ligagdo entre avaliagdo e desigualdade social, bem como imaginar que,
ndo avaliando ou fazendo de conta que se avalia, estariamos com isso
combatendo as desigualdades sociais. (...) € sempre possivel decantar na
pedagogia que os alunos ndo deveriam ser comparados entre si, porque cada
um tem seu ritmo proprio, mas, na pratica, o fato de os alunos estarem juntos
numa sala de aula é o bastante para os escalonar, o que transforma simples
diferenga em auténticas desigualdades.(...) Quando dizemos, por exemplo, que
o aluno pobre necessita de saber bem o portugués, partimos geralmente da
constatacdo que seu adversario ndo estd entre os que falam mal portugués
(Demo, 1999, p.10).

De maneira geral, ha entre os professores uma rejeicdo a “promocao automatica”
adotada com os “Ciclos de Formag¢ao”, no ambito da pesquisa aqui realizada, questdo que se
explicitou mais nas reunides pedagogicas e nas “plendrias” promovidas pela SME, do que nos

questionarios.

Luckesi (2001) acredita que a primeira coisa a fazer, em favor da avaliagao que
pretenda a democratizagdo do ensino, € passar da avaliagdo classificatoria para uma avaliagao
diagnostica. Dessa forma, a avaliacdo devera ser assumida como um instrumento de
compreensdo do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, visando tomar decisdes

suficientes e satisfatorias para que o mesmo aluno avance no seu processo de aprendizagem.
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Para que a avaliagdo se processe em favor da aprendizagem, ela deve ser tomada como um
instrumento auxiliar da aprendizagem e n3o como instrumento de aprovacdo ou de

reprovacao. Enfatiza este autor:

A pratica da avaliagdo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s6 sera
possivel na medida em que se estiver efetivamente interessado na
aprendizagem do educando, ou seja, hd que se estar interessado em que o
educando aprenda aquilo que esta sendo ensinado. Parece um contra-senso
essa afirmacdo, na medida em que podemos pensar que quem esta trabalhando
no ensino esta interessado em que os educandos aprendam. Todavia, ndo € o
que ocorre (Luckesi, 2001, p. 99).

Segundo Vasconcellos, torna-se necessario construir uma nova cultura em relagao
a avaliagdo que lhe dé novo significado: “A criagdo de uma nova cultura em termos de
avaliagdo envolve um amplo processo de busca e de re-significacdo tedrica e pratica. Neste
contexto, construir um sentido novo , uma nova intencionalidade para a avaliagdo ¢ decisivo”

(Vasconcellos, 2000, p. 65).

Em recente pesquisa sobre a avaliagdo, realizada por esse autor, em escolas
seriadas, aparecem questdes semelhantes as levantadas pelos professores das escolas cicladas
em nosso contexto. Constatou-se que a maioria dos professores expressa a verificagdo como a
principal fun¢do ou concepgdo da avaliagdo. Podemos dizer que as dificuldades encontradas
pelos professores estdo centradas na “promocdo automadtica”, nas escolas que integram a
presente investigacdo, também expressam o mesmo entendimento e advogam a reprovacao
como alternativa pedagogica valida para assegurar qualidade e seriedade por parte dos alunos,
em relacdo aos estudos, o que ndo deixa de traduzir os argumentos legitimadores do carater
classificatorio da avaliagdo. Neste aspecto, a reprovagao seria entendida como democratica ao
dar “uma nova chance” ao aluno. Contudo, os dados do SAEB/1995, segundo o autor,
desmentem essa proposta, uma vez que estes revelaram que os alunos de 4°. série reprovados
varias vezes sabiam menos do que os seus colegas ndo repetentes. Segundo Vasconcelos
(1998), o aluno reprovado ¢ colocado nas mesmas condi¢des que produziram o fracasso e

provavelmente seria candidato a se reprovar novamente. Ribeiro, por sua vez, confirma:

Célculos realizados recentemente indicam que, para o Brasil como um todo, a
possibilidade de um aluno novo na 1° série ser aprovado é quase o dobro do
que a probabilidade daquele que ja € repetente na série. Isto mostra que a
repeténcia tende a provocar novas repeténcias ao contrario do que sugere a
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cultura pedagodgica brasileira de que repetir ajuda a crianga a progredir em
seus estudos (Ribeiro, apud Vasconcellos, 1998, p. 69).

Quanto ao argumento de que o aluno reprovado receberia mais aten¢cdo no ano
seguinte, ha um contra-argumento: ”Pois bem, se vai dar atengdo especial no ano seguinte,
depois de reprovado, por que ja ndo dar logo desde o comeco do ano e evitar a reprovagao?”

(Vasconcellos, 1998, p. 69).

Evitar a reprovagao € justamente o principio fundante da “aprovacao automatica”.

4 -
as escolas pretendem, na pratica, reforgar a

Com a providéncia do “reagrupamento”,’
aprendizagem conforme a necessidade do aluno, levando em conta o seu ritmo no processo
de aprendizagem. Contudo, as contradi¢cdes ndo deixam de vir a tona, no confronto com a
realidade das escolas, como por exemplo, agrupar alunos “fortes” e “fracos” em turmas

separadas, fugindo, assim, aos principios sociointeracionistas.

Outro argumento contra a “promoc¢do-automatica” ¢ a “falta de base”. A este
argumento também rebate Vasconcellos (1998): “Passa a ser mais importante localizar e
denunciar a falta de base do aluno do que se comprometer em supera-la (...) Até que ponto,
reprovar o aluno ndo € comprovar a incapacidade de lidar com ele, enquanto ser concreto?”
Para Vasconcellos, fazer justica ¢ uma das representagdes muito presentes no cotidiano da
escola quando esta assume a logica da exclusdo, na qual o papel do professor passa a ser
premiar ou castigar quem de direito, de acordo com o seu “merecimento”, € a reprovagao
vista como um dos mecanismos de fazer justica. “(...) Tudo bem que o aluno ndo quer nada
com nada, no final do ano ele vai ter o que merece... ao invés de ter uma agdo educativa
efetiva.” Outro sinal deste padrdo de avaliacdo, segundo esse autor, ¢ a arbitrariedade na qual
a reprovagdo acaba tendo como referéncia o instrumento prova. Entretanto, observa-se que
ndo hd clareza quanto aos critérios, a coeréncia e a consisténcia na elaboracdo dos
instrumentos de avaliagdo e nem na sua correcdo, argumenta o autor. Esta logica leva a

situagdes absurdas e ridiculas, quando se reprova o aluno por décimos.

14 “Reagrupamento™: ¢ um procedimento pedagdgico que retne alunos com dificuldades de aprendizagem
detectadas pelos professores de diferentes turmas para que recebam um tratamento pedagdgico diferenciado ao
longo do processo ensino-aprendizagem para que superem alguma defasagem, evitando assim uma possivel
reprovagdo ao final do ciclo. Este recurso originou-se da necessidade de fazer o ajuste idade/série no percurso
escolar.
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Outra preocupagdo entre os professores ¢ “manter a qualidade do ensino” que,
segundo eles, os ciclos ndo asseguram com a promocdao automatica. Querer qualidade
baseando-se na eliminagdo dos problemas e, por via de conseqiiéncia, das pessoas que tém
estes “problemas” ¢, , segundo Vasconcellos (1998), pautar-se, mesmo que nao se admita nos
discursos, pela légica da exclusdo. S3o procedimentos que subjazem a avaliagdo como
controle apenas do produto ¢ ndo do processo. “Quando o aluno entra na escola, aprende
rapidamente que tem que passar de ano e ndo aprender”’. Comungamos com o autor quando
pondera:

A questdo a ser enfrentada é: o que da qualidade ao ensino? Entendemos que a
qualidade do ensino vem da proposta adequada de trabalho, do compromisso
do coletivo de educadores com a formagdo da plena cidadania, pela mediagdo
da efetiva constru¢do do conhecimento e da busca de condigdes apropriadas
de trabalho. Portanto, o caminho ¢ outro ( Vasconcellos, 1998, p. 72)

A questao da qualidade aflora com mais intensidade quando se confronta a escola
particular com a escola publica. Entre os professores que trabalham nas escolas “cicladas”, ¢
comum a expressao: “Se os ciclos fossem bons, as escolas particulares seriam as primeiras a
adota-los.” E isso quer dizer que a escola particular tem qualidade porque mantém a forma
tradicional de avaliagdo. Para Vasconcellos (1998), essa linha de raciocinio revela que a busca
de inovagdo na escola publica traz desvantagens para os alunos na competi¢do com os alunos
da escola particular. Neste sentido ¢ preciso distinguir o que € a proposta de mudanga na linha
democratica de avaliacdo ¢ o que vem se fazendo. Frisa o autor que “¢ preciso reconhecer os
equivocos na colocagdo em pratica das propostas, o que tem gerado, de fato, ndo poucas
situacdes de desorganizagdo e até desmoraliza¢dao da educacdo publica”(Vasconcellos, 1998,

p. 73).

Por outro lado, ¢ necessario que se investigue mais a origem da idéia de que a
escola particular ¢ de melhor qualidade, propde o autor. Segundo ele, o alarde vem
principalmente da divulgagdo dos indices de aprovagdo nos vestibulares. Esses indices nao
podem servir de parametros de qualidade, uma vez que a aprovagao ou nao no vestibular tem
outros determinantes, de modo especial a condigdo de classe social do aluno que nao a
qualidade do ensino. Ressalta ainda que o aluno e suas familias tém mais condigdes de suprir
as falhas da escola com apoio em casa, ou com professores particulares, o que, alids, nao

depde a favor da qualidade da escola particular.
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Quando se toma por referéncia, ndo estes indices, mas o conhecimento, as
avaliagdes nacionais e internacionais o rendimento dos alunos das escolas particulares ¢
superior aos da escola publica, porém, por uma margem muito pequena e quando se

encontram ambas num patamar muito baixo (Cf.Vasconcellos, 1998, p. 73).

Utilizar o mesmo esquema para comparar as duas redes de ensino ¢, de acordo
com o autor, prejudicar ainda mais os alunos, uma vez que os alunos da escola particular
encontram-se em um universo de cultura letrada, e neste sentido respondem com mais
facilidade as exigéncias formais, sem sentido, com base na memoriza¢do mecanica, enquanto
que para os alunos pouco familiarizados com este contexto, vai significar um verdadeiro
massacre. Assim, o que urge fazer ¢ reverter esse quadro arcaico de ensino, tanto na escola

particular como na escola publica (Cf. Vasconcellos, 1998, p. 73- 108).

Outras questdes ressaltadas na avaliacdo: a preocupagdo dos professores com
relacdo ao desestimulo que a “aprovagdo automatica” acarreta em relacao aos estudos, uma
vez que os alunos sabem que vao passar mesmo. A reprovacdo obriga o aluno a estudar, a
valorizar o estudo, como ja foi assinalado. Esta questdo também apareceu na investigacao
realizada por Vasconcellos (1998) que, apesar de considera-la com fundamentagdo objetiva,
nao deixa de refletir, segundo ele, as distor¢des que se acumularam historicamente, e as bases
equivocadas do sistema: a incapacidade de envolver o aluno no processo educativo por ele

mesmo e ndo por ameaca de punic¢do, no caso, a reprovagao:

E preciso considerar a enorme diferenga entre estudar e estudar para a
prova: na primeira situacao, o sujeito esta se debrugando sobre um objeto para
tentar apreender suas multiplas relagdes; na segunda, estd buscando uma
estratégia para obter a nota, que €, com efeito o seu objetivo. (Vasconcellos,
1998, p.74) ( Grifos do autor)

A reprovacdo como meio de ajudar o aluno estd muito enraizada na pratica
docente, como apontam as questdes acima. Concordamos com Vasconcellos que s6 hd um
caminho: “entendermos que a verdadeira motivacdo deve estar na proposta de trabalho e nao
no medo”. Do contrario, as pesquisas vao continuar mostrando os estragos, embora,
acreditemos, como o autor, que o ser humano tenha capacidade incrivel de tirar vantagem das
situacdes mais adversas, inclusive da reprovagdo. Garantida a aprendizagem, acreditamos

igualmente que os ganhos seriam bem maiores com a aprovacao, considerando que
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(...) através da reprovagdo se impede que o aluno tenha acesso a cultura, além
de acabar levando ao rebaixamento da auto-estima, a introjecdo de uma auto-
imagem negativa ( estigma de fracasso), ao afastamento dos colegas de idade
proxima, a um sentimento de incapacidade, a falta de confianga em si e a
frustracao pela continuidade nos estudos. Se o fracasso ja ¢ pesado para o
adulto, imagine para uma crianga (Vasconcellos, 1998, p. 75).

Tem-se argumentado também que a escola estd ligada a vida e esta ndo da
“moleza” quando se trata de competir dentro de um sistema cada vez mais seletivo. Essa
representacdo sobre a avaliagdo, segundo Vasconcellos, constitui um “serissimo obstaculo
para a transformagdo da pratica da avaliagdo”. A pressdo vinda de uma sociedade altamente
competitiva acaba sendo introjetada pelo professor que a traduz fazendo a defesa da
reprovagdo. Neste sentido, a escola para estar “ligada a vida,” deve proporcionar situacdes de

avaliagdo e tensdo para que o aluno ndo saia despreparado para enfrenta-la:

Com esta visdo, a escola como que “lava as maos”, colocando-se como vitima
do sistema, abrindo mdo de mostrar sua necessidade social, e o educador
demite-se de sua fungdo transformadora, caindo na impoténcia. E certo que o
mundo vai cobrar, mas o que almejamos, numa perspectiva democratica, é
que o aluno tenha uma posi¢ao consciente frente a realidade, e ndo seja mais
um objeto dominado, enquadrado (Vasconcellos, 1998, p. 76).

Na perspectiva de “ndo baixar o nivel”, a boa escola é a que se pauta pelo
parametro tradicional, que reprova e reprova bastante. Nessa Otica, a preocupagdo € apenas
reduzir os indices de reprovacao “barateando” o ensino; Vasconcellos (Idem) questiona os
argumentos trazidos pelos professores em sua pesquisa 0s quais mostram o seu enraizamento
na logica social excludente e o que € mais desafiador: expressam uma sincera preocupag¢do
em relagdo ao destino dos alunos, por isso devem ser levados em conta. Porém, ndo podem
deixar de ser questionados em seus contra-valores construidos sob a égide da logica seletiva ,
autoritaria e elitista, reitera o autor e conclui que varios fatores contribuiram para a
construcdo dessa logica: a legislagdo que autoriza o professor a classificar o aluno; a “cultura
pedagbgica autoritaria adotada pelos pais, alunos e professores, justificada ideologicamente
pelas representagdes, mitos e concepcdes; condigdes objetivas de trabalho”; a “logica

excludente das relagdes na sociedade.”

Existem muitas geragdes de educadores formadas na logica da avaliagdo
autoritaria, elitista. H4 uma divida historica para com os professores. Eles nao
‘nasceram’ assim, mas porque foram educados dentro da concepcdo da
reprovagdo como alternativa pedagdgica (... ) Por outro lado, enquanto existir
a possibilidade de reprovacdo, ficaremos dependendo da ‘boa vontade’ dos
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educadores em ndo exercerem seu poder de exclusdo (Vasconcellos, 1998 p.
109).

Somada aos questionamentos dos professores em relagdo a avaliacdo, deparamo-
nos com outra questdo problematica no processo ensino-aprendizagem, em algumas escolas
pesquisadas: o “reagrupamento” dos alunos com o objetivo de sanar dificuldades de
aprendizagem como recuperacdo paralela. Esse procedimento pedagdgico, preventivo da
reprovacao, tem enfrentado condi¢des adversas no cotidiano da escola quanto ao horario e ao
espaco fisico para a sua realizacdo. Embora haja disponibilidade de “negociacdes” por parte
de alguns professores, os conflitos ndo deixam de vir a tona nas reunides pedagdgicas para
que essa recuperagdo se realize em horario paralelo as aulas, j& que outro horério se tornou
invidvel para os alunos, por acarretar gastos com transporte e transtorno nos horarios de
trabalho dos pais. Todavia, ndo podemos deixar de considerar que ha também ganhos com a
proposta do “reagrupamento” para atender as diferentes necessidades de aprendizagem dos
alunos. Referimo-nos aos avancos que alguns alunos com defasagem série/idade conseguem
fazer, no percurso, sem a ameaca da reprovacao, como mostra o trecho de uma entrevista,
embora ndo se possa generalizar, uma vez que cada escola acaba contando com os seus

proprios recursos e entendimento da proposta.

...Outras mudangas que ocorreram , foi que a escola, assim como outras do
municipio, se tornaram inclusivas. ...e por isso a gente tem recebido aquele
aluno mais velho, nos temos caso de menino de 15 anos que veio da roga, de
uma localidade de Tocantins, que ta aqui na “aceleragdo” tanto com
defasagem na idade/ série e para o ciclo II. Nos estamos alfabetizando. Outro
menininho também, nds estamos com um menininho de 13 anos, também da
mesma forma, chegou, sem saber, como diz o outro, sem saber fazer o
“azinho” , sem escrever o “O” com o fundo da garrafa. Entdo, sdo criangas
que, ndo vou dizer agora, tanto na Matematica, tanto 0 menino como a
menina, na matematica que é que se diz que é mais abstrato, que o mais dificil,
pra eles, da forma como agente tem trabalhado, tem se tornado mais facil.
Todos os dois ja fazem divisdo com dois algarismo na chave. Imagina, isso de
fevereiro pra ca. Tanto o menino como a menina ja estdo fazendo as 4
operagdes e problemas de fragdes. Agora, na parte da alfabetizacdo, da leitura,
caminha mais devagar, mas tem caminhado bem. A respeito dessa
alfabetizagdo, nds temos criangas que vieram de outras escolas para a 3°
Série, mas o lo. Periodo do ciclo II, vieram de outras escolas, sem o minimo
de conteudo pra fazer o nosso 1°. Periodo. Entdo o que a gente ta fazendo? A
gente td colocando essa crianga nessa aceleracdo do ciclo Il pra que ela
consiga , pelo menos acompanhar até agora, final de junho, a turma em que ela
foi matriculada ja no 2° semestre. E trabalhando com essa crianga
diferentemente, com projetinho simples. Por que a aceleragdo a gente ndo
pode ta trabalhando com outros projetos, porque a intengdo primeira €
recuperar aquela defasagem na aprendizagem. (...) Tem aluno ai que sdo
excelentes numa area. Em compensacgdo, as vezes, ndo conseguem fazer um
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ditado de pato, gato, cdo. Entdo essas salas ndo sdo chamadas especiais Eles
mesmos determinaram o nome, tal... € ja foram promovidos. Muitos ja sairam
dai para voltar & sua sala de origem. Entdo essas sio as mudangas. Sdo
criangas que vieram da roga, mas nao sdo deficientes mentais, nem auditivas,
nem visuais. Sdo diferentes em potencialidades e defasadas. Entdo, o que a
gente deve fazer € recuperar essas criancas e colocéd-las de volta as séries
(Coordenadora pedagogica-C)

Outro problema levantado com bastante contundéncia pelos professores, em
relacdo a avaliacdo, refere-se ao aspecto burocratico que assumiu, com sua forma descritiva,
uma sobrecarga de trabalho para os professores. O relatério da pesquisa de avaliacdo do

projeto Escola para o Século XXI, mencionado anteriormente, ja explicitava esta questao:

A avaliag@o de forma descritiva, embora considerada por alguns professores,
como um meio mais justo e eficaz de acompanhar o desenvolvimento do aluno
no dia a dia, € apontado por outros como uma das grandes dificuldades diérias,
sendo vista também como burocratica ineficiente e trabalhosa (SME, 1989g,
p. 20).

Depoimentos mais recentes confirmam que essa questdo ndo esta resolvida e
alguns coordenadores e diretores admitem o acimulo de trabalho que o registro da avaliacao
tem acarretado para os professores, em conseqiiéncia do grande ntimero de alunos por classe,

comprometendo a avaliagdo no seu aspecto processual, conforme avaliagao de professores/as:

Loégico que a gente vé esses contetidos com uma certa abertura. A gente tem
trabalhado através de oficinas, através de reagrupamentos. A forgca para
melhorar a aprendizagem tem sido o reagrupamento que ¢ uma mudanca
grande que veio com os ciclos. Nos temos dificuldades ainda de trabalhar com
os reagrupamentos. Na verdade nds ainda estamos engatinhando nisso ai (...)
(Trecho da Entrevista no. 2)

('...) € muito dispendioso realmente, para o professor. A carga de trabalho, ela
dobra. As vezes esse tempo...que a gente leva pra casa, agente geralmente faz
na escola. Entdo o professor ganhou tempo para fazer as suas coisas, discutir,
estudar , pesquisar. Mas fora isso, a gente ganhou outra carga de trabalho. E
uma avaliacdo descritiva. Vocé ndo pode deixar, daqui um més vocé€ vai
escrever o que? Nio tenho nada. 40 alunos, 35 alunos... E muito aluno para
vocé fazer uma avaliacdo descritiva, acompanhar individualmente.(...)
(Trecho da entrevista no.5)

Devemos concordar com as criticas a burocratizagdo do registro institucional da
vida escolar dos alunos, uma vez que o documento propde a utilizagdo de cinco fichas que

requerem informacdes complexas para proceder a andlise objetiva do desempenho do aluno.
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O agravante ¢ que, além de penosa, a avaliagdo descritiva ¢ vista como indcua em relagdo aos
objetivos de conferir qualidade ao processo de aprendizagem do aluno. Quando indagamos se
os professores poderiam simplificar os procedimentos em relagdo ao registro da avaliacao,
com surpresa, a resposta foi que os professores ndo tinham autonomia para isso. Nao
desconhecemos a necessidade do registro académico, entretanto, este s6 tem sentido quando
funciona a favor da qualidade do projeto pedagdgico, no intuito de reverter “a estrutura
fragmentada, a rigidez da hierarquizacdo da seria¢do” que, segundo a SME, tem acumulado
contradigoes, e até ¢ apontada como responsavel pelo fracasso escolar; mas com os Ciclos,
“deu-se um salto qualitativo, respeitando a forma de desenvolvimento do conhecimento, bem

como a necessidade de flexibiliza¢do do tempo escolar” (SME,1999, p. 22).

a) Ficha Diagnéstica: no inicio do ano letivo ou por ocasido da matricula de
novos/as educandos, serve como referéncia para o planejamento das agdes
educativas e para posterior avaliagio do desenvolvimento dos/as
educandos/as; b)Ficha Individual do/a Educando/a: bimestral, contendo
informacgdes a serem registradas objetivamente e observagdes descritivas sobre
os avancgos e dificuldades dos/as educando/as, relativos ao desenvolvimento
dos/as educandos/as; c) Relatério de Turma: semestral, contendo as sinteses
dos conteudos desenvolvidos, atividades realizadas, resultados alcangados,
dificuldades encontradas, solugdes adotadas e outras informagdes; d) Ficha de
Transferéncia: padronizada, a ser preenchida por ocasido da transferéncia
do/a educando/a para outra instituicdo escolar. Junto a essa ficha, serdo
anexados os relatérios bimestrais do/a educando/a, devendo ficar arquivada
uma copia autenticada pela secretaria da escola. ¢) Diario de Turma: ¢ um
instrumento de registro da freqiiéncia, dos conteudos e atividades
desenvolvidas, bem como das observagdes e reflexdes sobre o processo de
formagdo do/a educando/a, sendo de responsabilidade do/a educador/a
referéncia e do coletivo de educadores da turma (SME, 1999, p.35).

Alguns avangos podem ser percebidos em recente estudo sobre o fracasso escolar
na SME de Goiania. Reis (2002) constata que houve um impacto na adog¢do da politica de
ciclos no que se refere a diminui¢do dos indices de fracasso escolar, entre 1997 e 2000,
passando de 20,16% para 12,72%, mas pondera “que a recomendacdo/decisdo de aprovacao
automadtica entre as etapas de cada Ciclo pode ter funcionado como motor principal inicial
para que tal regressdo ocorresse”. Assinalou também que a “cultura da reprovagdo” que,
segundo a SME, caracteriza a sua rede de ensino, levard mais tempo para que se reverta de
fato. Mas os dados contradizem as expectativas quando se constatou um aumento nos indices
de reprovacao de 3,00% em relacdo aos do ano de implantacao dos ciclos. Trés explicagoes,
segundo a pesquisadora, podem ser inferidas:“a orientagdo de promog¢do automatica nao foi

seguida ou as reprovagdes foram deslocadas para o fim de cada Ciclo ou para as escolas
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seriadas, ou mesmo, pode ter ocorrido a confluéncia desses trés fatores. Concordamos com a
autora quando pondera que a elevacdo dos indices de reprovacdo possa decorrer do nao-
convencimento e/ou aceitacao da proposta de promog¢ao automatica pelos professores, porém
com a analise que faz em suas conclusdes: o combate ao fracasso escolar podera ser feito
pelas suas conseqiiéncias e ndo pelas suas causas, quando se tem a preocupacdo em apenas
reduzir indices “independentemente de mudangas nas suas fontes causadoras” (Cf.Reis, 2002,

p. 129 € 130)

Enquanto proposta de progressao continuada, podemos dizer que o discurso da
integracdao os documentos oficiais tanto da SME, como os projetos politico-pedagogicos das
escolas, como pratica pedagdgica eficaz em assegurar qualidade de ensino, contudo, na
pratica, as escolas continuam fazendo os ajustes em funcdo de suas condicdes concretas,
apontadas como insatisfatérias. Presenciamos muita criatividade e esfor¢co por parte dos
professores, dos diretores e coordenadores, mas presenciamos também dificuldades
inconcebiveis em plena reformulacdo pedagdgica, considerada avancada e até sofisticada. Por
exemplo, o chamado “reagrupamento”, uma atividade considerada de suma importancia no
processo de aprendizagem, como ja foi assinalado, fica na dependéncia de negociagdes de
horario e espago fisico. Constatamos que, em uma escola, essa atividade estava sendo
realizada no patio, em condigdes adversas a concentragao dos alunos, por falta de espago
apropriado. Em outra escola, bom tempo da reunido pedagdgica dos professores foi ocupado
para discutir o local de reunido dos pais. A saida foi optar pelo patio da escola, acompanhando
a sombra do prédio para evitar maior desconforto para os participantes. Em outra escola, a
freqliéncia a biblioteca foi desestimulada em plena campanha da leitura langada pelo MEC,

em virtude da escassez do acervo bibliografico e de espago fisico.

Podemos assinalar também que os “Ciclos de Formagdo” tém possibilitado
explicitar o potencial criador dos professores e professoras que nao deixam de oxigenar suas
praticas, mesmo com iniciativas singelas, muitas vezes calcadas no voluntarismo solitério.

. , 15
Ceramente estaria, nestes momentos, ocorrendo o chamado “curriculo oculto”.

" A nogdo de “curriculo oculto” foi largamente utilizada nas analises criticas iniciais sobre curriculo. Bowles e
Gintis na andlise que fizeram da escola capitalista americana, através do “principio de correspondéncia”
concluiram que “as relagdes sociais na escola, mais do que seu contetido explicito, eram responsaveis pela
socializacdo de criangas e jovens nas normas ¢ atitudes necessarias para uma boa adaptacdo as exigéncias do
trabalho capitalista. Bernstein teoriza que ¢ através da estrutura do curriculo e da pedagogia que se aprendem os
codigos de classe. Segundo Silva (1999 ) apesar dessa utilizag@o critica o conceito originou-se do campo mais
conservador da sociologia funcionalista., sendo utilizado pela primeira vez por Philip Jackson, em 1968, no livro
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Nao poderiamos deixar de explicitar a complexidade e as contradigdes do
processo de construgdo do ensino integrado, proposto como avango na superagao do curriculo
disciplinar e seriado apontado como responsavel pela fragmentagdo do ensino e das praticas

pedagobgicas isoladas e, sobretudo, pelo fracasso escolar.

Pretendendo trazer a tona a problematica da organizacdo dos saberes escolares,
recorremos a Herndndez e Ventura (1998), para os quais a inten¢do de que o aluno globalize
os conteudos e aprendizagens parte tanto de orientagdes expressas pela atual reforma
educativa quanto da preocupagdo do professorado em adequar o seu trabalho a realidade

social e cultural contemporanea.

As controvérsias sobre a preponderancia e autonomia dos campos do saber,
desencadeadas pelos debates em torno da especializacdo e da interdisciplinaridade, estdo na
pauta do dia, como vimos, ndo s6 como resultado de alguns progressos epistemoldgicos, mas
também como ‘“‘uma compensagdo ou meio de defesa desesperado para preservar, no todo
ou em parte, a integracdo do pensamento”, como assinalou Gusdorf (1982), segundo Veiga

Neto (1997).

Assim, a busca da globalizacdo vai além do contexto escolar, motivada na
atualidade pelo desenvolvimento das ciéncias cognitivas, recebendo um novo sentido,
centrando na forma de relacionar os diferentes saberes escolares, desviando-se da
preocupacdo de levar adiante sua acumulacdo. O problema, segundo Hernandez (1998), nao
parece ser de competéncias ou especialidades dos saberes, mas como articular a aprendizagem

individual com conteudos disciplinares.

Life in classrooms. Para esse autor , “os grandes grupos, a utilizagdo do elogio e do poder que se combinam para
dar sabor distinto a vida de sala de aula coletivamente formam um curriculo oculto que cada estudante
( e cada professor) deve dominar se quiser se dar bem na escola “. Segundo Silva (1999), caberia a Robert
Dreeben ampliar e desenvolver essa defini¢do funcionalista de “curriculo oculto” no livro On what is learmed in
school. Silva (1999) define: “o curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar
que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais
relevantes.(....) Para a perspectiva critica, o que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente atitudes,
comportamentos, valores e orientagdes que permitem que criangas e jovens se ajustem da forma mais
convincente as estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e antidemocraticas e, portanto,
indesejaveis, da sociedade capitalista. Entre outras coisas, o curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo, a
obediéncia, o individualismo. Em particular, as criancas das classes operarias aprendem as atitudes proprias ao
seu papel de subordinacdo, enquanto as criancas das classes proprietarias aprendem os tragos sociais apropriados
ao seu papel de dominagdo” ( Silva, 1999, p. 77- 81).
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Embora haja, por parte dos especialistas, interesse em esclarecer a confusdo entre
nogdes que se estabeleceram junto a nogdo de globalizacdo no campo educacional, como
pluridisciplinaridade e ensino integrado, a interdisciplinaridade mereceu maior atengdo.
Partindo da necessidade de desenvolver propostas globalizadoras ou planejamentos
interdisciplinares nas aprendizagens, Hernandez aponta diferentes argumentacdes originarias

do campo da sociologia, da psicologia e da didatica.

A argumentacdo de ordem socioldgica enfatiza a necessidade de adaptacdo da
escola as multiplas fontes de informacdo que veiculam os conhecimentos necessarios para
preparar-se para a vida. Na contingéncia de ndo poder saber tudo, apareceu a necessidade de
aprender como se relaciona o que se conhece, e de se estabelecerem os vinculos com o que o
aluno possa vir a conhecer.

Uma nova argumentacdo derivada da primeira ¢ de ordem psicologica e
fundamenta-se nas concepgdes atuais sobre o aprender ¢ especialmente as que tendem a
favorecer a criacao de contextos de ensino; ou, ainda, partem dos niveis de desenvolvimento
dos alunos e que privilegiem situagdes de aprendizagem caracterizadas por sua significancia e
funcionalidade, de maneira que cada estudante possa “aprender a aprender”. A partir das
contribui¢cdes da psicologia sobre o aprender e das concepgdes sistémicas sobre o estudo da
representacdo da realidade , desenvolveu-se um sentido de globalizagdo baseado na idéia de
que o estudante deva aprender a encontrar e estabelecer conexdes na informagdo. Neste
enfoque, o sentido da relacdao que se defende fundamenta-se mais na capacidade de aprender a
relacionar-se com a informacao de forma critica, desde o inicio da escolariza¢dao, do que na
competéncia pessoal. A ajuda do professorado consistird em introduzir e buscar hipoteses ou
explicacdes diante dos problemas que a informagdo possa apresentar sobre o tema. Trata-se,
portanto, de estimular, através de procedimentos e estratégias, a selecionar a informagao que
favoreca a autonomia progressiva do aluno para adaptar-se a necessidade do trabalho em

transformacao e a sociedade informatizada.

Segundo ainda Hernandez, a principal argumentagdo ndo se encontra na
sociologia e na psicologia, mas na visdo interdisciplinar da pratica didatica. A necessidade
globalizadora parte, assim, do professorado que pretende “organizacdo de aprendizagens em
torno de temas diversos, chamados também de centros de interesse, unidades didaticas ou

nucleos tematicos que atendam o interesse da crianga e que sejam sugeridos por ela. Neste
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sentido, o objetivo ¢ obter o conhecimento de um tema a partir de suas multiplas perspectivas.
Entretanto, reconhece o autor que tal proposta gera dividas na pratica e, do ponto de vista
didatico, ¢ uma proposta limitada, sobretudo se ¢ o professor quem decide o contetido, as

fontes de informagao e ndo atende a situagdo dos grupos e de cada aluno.

Como ja assinalamos, a interdisciplinaridade, o construtivismo configuram, em
nossa analise, a base epistemoldgica do Projeto “Escola para o Século XXI”, cuja proposta
expressa um curriculo integrado. A partir desta constatagdo, achamos oportuno explicitar a
complexidade do contexto social, histérico e politico em que as teorias e propostas de
curriculo integrado aparecem, no sentido de desvelar a rede de interesses e de contradi¢des
que envolvem as recentes alternativas de curriculo, centradas nas escolas, as quais podem
configurar uma nova cultura escolar. Assim sendo, vamos abordar mais de perto as
implicagdes do poder na proposta do curriculo integrado em desenvolvimento nas escolas
municipais de Goiania, na travessia de um “codigo serial” para um “cédigo integrado”, sob a

otica de Bernstein ( Apud Forquin, 1993).

Forquin (1993) lembra também outros autores que concebem o curriculo como
“cultura escolar”, entre eles, Verret (1975) e Y. Chevallard, (1993), os quais ressaltam que a
escola ndo se limita a fazer uma seleg@o entre os saberes e os materiais disponiveis num dado
momento. Ela deve também, para torna-los totalmente transmissiveis, efetivamente
assimilaveis as jovens geracdes, entregar-se a um imenso trabalho de reorganizacdo, de
reestruturacdo, ou de transposicao didatica. Tornam-se assim necessarias, segundo Forquin, a
intercessdo de dispositivos mediadores, a longa paciéncia de aprendizagens metodicas, a
elaboracdo de todos os elementos de saberes “intermedidrios”, que sdo tanto imagens
artificiais quanto aproximagdes provisérias, mas necessarias, ou trompe-Ioeil
intelectualmente formadores, ja que destinados a desaparecerem na etapa seguinte, para a qual

eles terdo assegurada a passagem:

3

Estes dispositivos mediadores constituem ‘os saberes intermediarios’,
responsaveis por essa passagem e cuja fungdo é realizada pelos manuais, todos
os materiais didaticos, mas também pelos exercicios escolares, as licdes, os
deveres, os controles periddicos, os sistemas de recompensas e sangdes
propriamente escolares. Ironiza-se freqiientemente a ‘estilistica cognitiva’
particular imposta pelo imperativo da didatizacdo, de ritualizagdo, de
rotinizagdo, de neutralizacdo, de desrealizagdo impostos muito freqiientemente
pela conversdao de toda uma heranga viva de experiéncias, de expressodes e de
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pensamentos, em capitulos de manuais, temas e deveres e questdes de
exames” (Forquin, 1993, p. 17)

Contudo, esse autor nos lembra que todo este aparato escolar, muitas vezes
tomado como uma concepg¢ao romantica ou carismatica da produgao cultural, constitui “a base

e 0 solo de toda a vida intelectual, cientifica ou artistica fecunda.” E mais ainda:

Se o imperativo da transposi¢cdo didatica impde a emergéncia de
configuracdes cognitivas especificas ( os saberes e os modos de pensamento
escolares ), estas configuracdes tendem a escapar de seu estatuto puramente
funcional de instrumentos pedagdgicos e de auxiliares das aprendizagens, para
se constituir numa espécie de “cultura escolar” suigeneris, dotada de sua
dinamica propria e capaz de sair dos limites da escola para imprimir sua marca
“didatica” e “académica” a toda espécie de outras atividades (...) relagdes
complexas e sempre sobre-determinadas, de nenhum modo redutiveis, em
todo caso, aos processos de simples reflexo ou de reparticdes de tarefas
(Forquin, 1993, p. 17)

Desse modo, segundo esse autor, o ritual escolar constitui forca formadora de
habitos e conclui com a devida pertinéncia, como também entendem A.Chervel, 1977,
G.Vicent, 1980, e Perrenoud, 1984, que ndo ¢ possivel ver o decalque, puro e simples de
“uma cultura dominante” preexistente ou a expressdo direta dos interesses de tal ou qual
grupo de pressdo exterior a escola, o que ndo os impede de se constituir através de conflitos e

em func¢ado de dinamicas sociais claramente identificaveis.

Reconhecer esta especificidade da “cultura escolar” ndo equivale tomar como
dificuldades para definir as relagdes entre educacdo e cultura somente as necessidades da
selecdao ou da transposi¢ao didaticas, afirma o autor. A propria situagdo da cultura no mundo
contemporaneo , muito bem traduzida , segundo o autor, pelo conceito de “modernidade”

encontra-se em crise.

“A educagdo ¢ cada vez menos capaz, hoje em dia, de encontrar um fundamento e
uma legitimacdo®. Que o mundo muda sem cessar : eis ai certamente uma banalidade.
Mas para aqueles que analisam aspectos de ordem cultural, porque a cultura “perdeu o
seu norte” e se encontra privada das amarras da tradigdo ¢ da buissola do principio da
autoridade.”

A lentiddo e as dificuldades na passagem de um codigo seriado para um céddigo
integrado, que implica mudangas profundas na “cultura escolar” a ser erigida com os “Ciclos
de Formagao”, podem encontrar explicagcdes também na teoria de Bernstein, na interpretagao

de Forquin(1993). Nesta otica, podemos interpretar os conflitos diante das exigéncias de
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mudangas, que se impdem ao professor e a pratica pedagoégica, como constru¢ao de uma nova
“cultura escolar”, o que Marc Froment-Meurice, também lembrado por Forquin, disse em

relagdo ao homem moderno:

O homem moderno ndo € mais o homem que sofre a ruptura entre o passado e
o presente, entre o antes € o depois, mas o homem carrega em si mesmo a
ruptura como objeto mesmo de sua vontade. Neste sentido, a modernidade ¢
uma escolha, uma decisdo, uma construgdo, uma exigéncia de auto libertacao,
ou antes, a exigé€ncia de poder decidir de maneira soberana e constantemente
revogavel suas referéncias, pois aqui, o principio da avaliacdo, a instincia do
crivo, o poder critico, entdo, ndo é nunca recebido como o era a autoridade
“tradicional,”ele se elabora no proprio interior da modernidade como esta
modernidade (Forquin , 1993 p. 18).

Porém, nos adverte o mesmo autor que, desde que esta “cultura” se cristaliza, a
exigéncia modernista desenvolve um paradoxo que expressa muito bem a no¢ao proposta por
Rosenberg (1959), a “tradi¢do do novo”. Para Forquin (1993) existe uma incompatibilidade
estrutural entre o espirito de modernidade e a justificagdo da educacdo como tradi¢do e
transmissdo cultural e, segundo ele, Hannah Arendt (1972 formulou essa contradicdo em
termos particularmente fortes quando constata que “a educagdo, que por natureza supde a
autoridade e a tradicdo, deve ser exercida hoje num mundo que ndo se estrutura mais pela

autoridade nem pela tradi¢ao” (Cf. Forquin, p. 20).

A intencdo educativa encontra-se assim, como que paralisada, esvaziada
antecipadamente de toda pertinéncia e de toda legitimidade. E no entanto a
continuacdo do mundo ¢ uma necessidade absoluta, que supde que as novas
geragOes substituam as geragdes antigas ¢ se reconhegam numa heranca. Esta
exigéncia categorica significa que nao podemos nos satisfazer com um
discurso pedagogico puramente “instrumentalista, que atribuiria como Unico
alvo para a educacdo formar espiritos ageis e personalidades adaptaveis,
capazes de respostas “flexiveis” e preparadas para qualquer eventualidade
(Forquin, 1993, p. 20).

Na pratica pedagogica enquanto cultura escolar, consideramos igualmente que as
rupturas ndo se dao drasticamente em fungao de um acatamento do novo, incondicionalmente
desejavel pelos professores, independentemente de uma ordem de saberes, simbolos e de
valores ja incorporados, com o modo proprio de organizar o trabalho pedagdgico, na
perspectiva de um paradigma compartimentado, regido hierarquicamente. Nesta Otica, as
reflexdes de Forquin tornam-se oportunamente validas na passagem de um sistema

educacional fechado para um sistema aberto, como o dos “Ciclos de Formagao™:
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(... ) areflexdo pedagodgica contemporanea nao poderia contornar a questdo da
modernidade nem se resignar em fazer a apologia da amnésia, pois s6 uma
visdo extremamente artificial e prematura da modernizagdo do mundo pode
nos fazer aderir ao mito do efémero e rejeitar, como um fardo nosso
pertencimento a memoria (Forquin, 1993, p. 20).

A complexidade que envolve a passagem de um curriculo seriado para um
curriculo integrado ¢, muitas vezes, desconsiderada pelos propositores de reformas
educacionais que n3o atentam para as questdes mais profundas da pratica pedagogica que
envolvem uma “cultura escolar”, ja consolidada. Podemos deduzir das andlises de Bernstein
que as resisténcias aos “Ciclos de Formagdo” ndo sdo provenientes apenas da forma
autoritaria de sua implantacdo, mas também das implica¢cdes de poder que estdo em jogo na
pratica pedagbgica na passagem de um “codigo seriado” para um “codigo integrado”, como

vimos em Bernstein (1983) e neste trecho de Sacristan:

A pedagogia moderna caracteriza-se precisamente, por estimular processos e
métodos mais ambiguos, com parametros técnicos e de qualidade mais dificeis
de definir, de caracterizar de provocar consenso social e profissional e,
portanto, mais dificeis de controlar. Os professores v€em, em muitos casos
submetidos ao conflito de um discurso pedagogico progressista em
contradicdo com a realidade na qual trabalham. Devem estimular, através de
uma série de tarefas dominantes, processos fechados que levam resultados
facilmente tangiveis, que facilitam o trabalho ordenado em classe”, por
pressdes da propria instituicdo escolarizada e pela economia de seu proprio
trabalho. Ao mesmo tempo, desde perspectivas ideoldgicas ou pedagdgicas,
exige-se deles uma educacdo mais moderna centrada em tarefas que, por
definicdo, desenvolvem processos mais incontrolaveis, que atendam as
diferencgas individuais dos alunos, a ritmos de aprendizagem e a interesses
distintos etc. Nao ¢é facil prever quem vence nesse dilema de exigéncias
contrapostas ( Sacristan, 2000, p. 261).

Questoes complexas vieram a tona neste estudo: a perplexidade, o estresse, os
conflitos e as expectativas em relacdo a proposta dos “Ciclos de Formagao” ndo deixam de
fazer parte do cotidiano dos professores, como expressou um professor também denunciando
o descaso do poder publico, em relagdo as proprias reformas que pretende implantar e que

acabam descaracterizadas pela burocracia.

Infelizmente, nos professores, temos vivenciado dificuldades no ciclo. Por
qué? Porque a parte burocratica ¢ mais trabalhosa e absorvente do que o
trabalho pedagdgico em si. Além disto, temos apoio zero da SME.Quando
viemos para esta escola, ndo houve sequer uma explicacdo do porqué do ciclo,
e como agir pedagogicamente. A verdade é essa: estamos no seriado, o
tradicional, com uma vestimenta transparente de ciclo. E so para “para inglés
ver”. Como a SME implanta, mas ndo da apoio? No inicio, na nossa escola,
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até os coordenadores estavam “boiando”. Estamos tentando fazer alguma
coisa com o nome de “ciclo”. Aonde vamos chegar? Eu nao sei. ( Relato,
Questionario — Escola D).

Quanto a metodologia, nossa expectativa era a de que os relatos nos trouxessem
um significativo nimero de experiéncias dos professores com projetos. Com surpresa

obtivemos apenas 5% de relatos sobre a experiéncia com projetos.

Desenvolvemos um projeto a partir do livro literario no “Tempo de meus
avos: O tempo passa, as coisas mudam?”. Com varias atividades
interdisciplinares, tais como: alimentos tradicionais, fotografias, objetos
antigos, sistema monetario ( foi feito um paralelo entre o antigo e o novo)
(Relato, Questionario- Escola F )

Estamos enfrentando dificuldades na integragdo dos conteudos e nas formas
de avaliagdo. Apesar disso, e talvez por isso mesmo, ndo esmorecamos e
queremos progredir, mas precisamos de apoio e de recursos para
desenvolvermos melhor os projetos.( Relato, Questionario- Escola J).

Estamos colocando em préatica este sistema de ciclo basicamente ha trés anos.
Temos tido muitos problemas, os quais tentamos coletivamente achar saidas.
Tem sido muito dificil, pois o sistema anterior estd muito sedimentado na
pratica pedagogica de muitos professores. O que estd também causando
contradi¢Oes sdo os interesses pessoais e passagem do aluno do 3°. Ciclo para
o 2°. Grau, nas escolas publicas onde sdo referéncias ainda se exige muita
qualidade no que se refere ao conhecimento maximo de conteudo. Isto nos tem
levado a ficar defasados nos conteudos, pois, ao aplicar o sistema de projetos,
proporcionamos o conteudo minimo.( Relato questionario, Escola A ) ( Grifos
Nossos)

Quando eu trabalhava no Ciclo I, como professora da alfabetizacdo, era mais
facil integrar os conteudos, pois eu mesma planejava, aplicava, sem depender
de ninguém. A mesma coisa acontecia com as atividades extra-classe: iamos
ao teatro, zooldgico, mutirama...No Ciclo II, tenho muita dificuldade com
isso: pode acontecer de os professores nao conseguirem trabalhar o mesmo
conteido com enfoques diferentes.Em relacdo as atividades extra-classe,
poucos assumem essa responsabilidade, afinal, “a sala ndo ¢ de ninguém”.
Isto diz respeito a outra escola em que trabalhei no Ciclo II.( Relato
Questionario, Escola F )

A maior dificuldade encontrada € colocar em pratica a teoria do ciclo como:
interdisciplinaridade e curriculo participativo. Os professores tem uma
formacgdo seriada e ndo [ houve} apoio freqiiente e capacitado por parte da
SME neste sentido. O que existe nas escolas em que trabalhei ¢ uma teoria
maravilhosa, mas na hora da pratica a coisa ndo acontece. Os professores se
fecham, nds temos medo e isso emperra a interdisciplinaridade e formulagao
do curriculo participativo.( Relato Questionario- Escola C)
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Deduzimos que o reduzido niimero de relatos sobre a experiéncia com projetos ¢é
um dado altamente significativo no questionario da pesquisa considerando as dificuldades
expressas nos depoimentos. Na verdade, nao havia o que relatar se a proposta de desenvolver
projetos ainda ndo fora incorporada a pratica dos professores e professoras, uma vez que
implicaria ruptura com uma pratica disciplinar ja consolidada. Por outro lado, ndo podemos
minimizar o papel da escola como socializadora de conhecimentos sistematizados e
acumulados historicamente, mesmo que fagamos a defesa de um curriculo mais aberto e

flexivel, com a metodologia dos projetos.

Nao podemos deixar passar em branco, neste estudo, as dificuldades apontadas em
relacdo as condicdes de trabalho nas escolas pesquisadas. Embora 53% dos professores ndo
tenham relatado suas experiéncias nos ciclos, a escassez de recursos didaticos foi significativa
entre as dificuldades apontadas, como: falta de material e espaco fisico nas diferentes areas de
ensino, especialmente nos laboratorios de ciéncias e informatica, falta de biblioteca, acervo
bibliografico adequado, sala para planejamento, sala de arte (ateli€, lapis 6B, borracha etc.)

materiais permanente e de consumo, desde o papel ao material de esporte.

Segundo Canério (1999)'°, é comum entre os professores o relato de insuficiéncia
de recursos nos estabelecimentos de ensino, particularmente quanto aos meios materiais.
Freqiientemente esse fator ¢ apontado como causa do funcionamento insatisfatério do ensino.
O discurso docente sobre a escassez de recursos representa a variante de uma postura mais
geral, de carater determinista, segundo a qual os fendmenos educativos seriam explicaveis por
fatores externos e anteriores a situagdo. Assim, a simples existéncia de mais recursos, vindos
do exterior, teria efeitos lineares e diretos na natureza e modalidades da acdo educativa.
Contudo, segundo o mesmo autor, a investigagdo empirica ndo confirma a “crenga” dos
professores, mesmo que se diminua o nimero de alunos por turma como forma possivel de

aumentar recursos:

Nenhuma evidéncia ¢ possivel, salvo a complexidade do problema a relacao
entre a dimensao da classe e os resultados escolares ¢ afetada por um conjunto

16 Canario cita em seus estudos sobre recursos educativos e funcionamento do estabelecimento de ensino, dois
relatdrios de grande repercussdo sobre a importancia relativa das varidveis sociais e das variaveis escolares na
producdo dos resultados escolares: 1) Coleman , J.S. et. al. Equality of educational opportunity. Wasihington:
U.S. Government Printing Office, 1966. (conhecida como relatério Coleman); 2) Jencks, C. L’inegalité:
I’influence de la famille et de 1école en Amérique. Paris:PUF, 1979 (Canario in: Novoa (org.), 1999, p.170).
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numeroso de fatores que, em cada escola ou classe, se combinam de modos
muito diversificados, no quadro da trama institucional propria de cada
estabelecimento de ensino.(Canario, 1999, p. 170 )

Concordamos com o autor quando frisa que a sala de aula tradicional representa,
como unidade base do espago escolar, um recurso indispensavel ¢ adequado a um modelo
organizacional que tem como unidade a turma, com aula de 50 minutos, na compartimentagao
disciplinar, porém pode-se tornar um obstadculo para uma proposta pedagogica que se baseia

na légica de projeto. Neste sentido,

a definicdo do que constitui recursos ou limitagdes ndo pode ser feita
independentemente da leitura que os atores sociais fazem da situagao singular
em que estdo inseridos, nem das finalidades de agdo que coletivamente se
propdem. Assim a identificacdo de recursos constitui um momento
privilegiado de elaboragdo coletiva de um projeto educativo, sendo, a0 mesmo
tempo, um processo de pesquisa e de aprendizagem (Canario, 1999, p. 174).

A despeito da precariedade das condigdes de trabalho, dos equivocos e da
complexidade do processo de implantagdo da proposta dos ciclos na rede municipal de
Goiania, ha muita criatividade e trabalho sério nas escolas. Entre eles podemos destacar a
Feira de Ciéncias e Mostras pedagdgicas que ja sdo tradi¢cdo nas escolas municipais, tanto em
escolas “cicladas”, como nas de regime seriado. Consideramos que esses eventos e projetos
incorporados a proposta curricular sdo atividades integradoras que vem sendo exploradas no

seu potencial interdisciplinar, como nos relata uma professora:

..Em termos do ciclo II mudou a proposta geradora que ¢é da
interdisciplinaridade, mas ndo de fazer de conta, de histéria com Portugués so,
ou de matematica com geografia, com numeros, ndo, ¢ total. Mudou sim.
Porque no planejamento que a gente faz as 6as. Feiras, os alunos sdo
mandados para casa mais cedo, as 15h 30. A partir desse horario até 17h a
gente fica aqui. O que estd dando certo? O que nao deu? O que ndo esta legal?
Entdo vamos fazer assim, assado... Entdo a questdo da interdisciplinaridade,
ou funciona ou ndo funciona. Principalmente trabalhando com projeto,
trabalhar com projeto vai envolver o Portugués. Na questdo da agua, a escrita
na interpretacdo , na leitura de textos que a gente traz para complementar o
conhecimento que adquiriu vendo na pratica, ele vai ter que produzir o
“textozinho”. Inclusive, a gente agora vai ter uma feira de ciéncias, interna.
Elas vao apresentar essa feira de ciéncias aqui na escola e uma outra que a
gente vai convidar por aqui mesmo. Entdo, essa interdisciplinaridade ela nao
vai ficar s6 em Matematica ¢ Portugués ndo... onde é que fica o Jodo leite?
Como ¢ que fica o Jodo Leite? Como € que ele traz 4gua para cd. Cadé a
historia dele? Como € que é? Foram la na nascente, onde surgiu, como ¢ que
surgiu, em que bairro? Quem ¢é que deu esse nome pra ele? Quem ¢é Jodo
Leite? Entdo vem a Historia, vem a geografia, vem a Matematica através de
problematizagdes, ndo s6 em sala, mas também la. Inclusive a gente busca
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microscopio... Nosso projeto da agua,’ele engloba muita coisa. Ent3o, esse
projeto ¢ muito rico: ai a professora de artes entra, a de espanhol também, o
Inglés. Nao se pode esquecer do Inglés também. Ai no caso o 3°. Periodo tem
o verbo to be, pra crianga. Entdo nessa 6".feira, a gente vai, colocando os
pontos nos “is”. (...) Eu com o Projeto de Educacdo sexual e Drogas, recorro a
professora de Inglés. Trabalho a satide bucal em Ciéncias. Eu vou estudar, eu
vou pesquisar. A interdisciplinaridade € isso, o ciclo tem que primar por isso.
Loégico, que nao deixa de ficar um pouquinho solto. Mas, de qualquer forma, a
proposta € essa (Trecho da entrevista no. 4).

Consideramos que a proposta dos “Ciclos de Formacdo” se inscreve entre as
reformas ditas avancadas e progressistas, mas apesar de reconhecer seus méritos em tomar o
aluno como centro do processo educativo e tornar o ensino mais integrado, dindmico e ludico,
ndo podemos desconhecer a sua natureza complexa, inorganica e ideologica, uma vez que
mudancas substanciais ndo se fazem por decretos, mas sao construidas cotidianamente pelos
que pensam e fazem educac¢do nas escolas, como afirma Arroyo, um defensor dos “Ciclos de

Formagdo” como experiéncia inovadora:

O primeiro trago a destacar € que essas experiéncias nao propdem aos
professores novos curriculos, novas metodologias ¢ novos conteudos, nem
novas tendéncias pedagogicas, nem sequer novas praticas € concepgdes em
substituicdo ao que eles pensam, valorizam e praticam. O nucleo inovador ¢
baseado nas praticas cotidianas dos proprios professores e alunos, nas
virtualidades inovadoras que ha no ato educativo. Os sujeitos da agdo
pedagbgica sdo os sujeitos da inovacado (...) Este ponto é fundamental: partir
de uma visdo positiva da educagdo basica e dos professores (Arroyo, 1999, p.
152)

Conforme observamos, a despeito das dificuldades, os ciclos parecem oportunizar
maior grau de autonomia aos professores, como podemos perceber nos depoimentos, as vezes

contraditorios entre professores da mesma escola.

Para melhor desempenho de um profissional da educagdo, mais precisamente
o professor, é preciso falar ¢ destacar sua autonomia adquirida com a
ciclagem, incluindo o Plano-politico-Pedagogico que ji, sem sombra de
davida a maior conquista. Onde podemos assegurar um trabalho dentro da
realidade regional de cada escola. Autonomia esta que desenvolvemos desde o
curriculo e até o planejamento de possiveis mudangas no calendario escolar,
adaptando-o as necessidades da escola. ( Relato-Questionario-Escola D).

Acreditamos que Santomé e Hernandez, autores invocados nos documentos de
reformulacdo curricular proposta pelo Projeto “Escola para o Século XXI, coerentemente

defendem os curriculos integrados, mas se posicionam de forma radical contra modelos
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impostos autoritariamente, sem envolvimento efetivo dos professores e das professoras como

sujeitos que pensam e fazem a educagao.

Com base nessa otica, analisando o referencial tedrico dos documentos oficiais da
SME referentes a reforma, deparamo-nos com autores renomados, tanto no Brasil, como no
exterior, o que ndo foi surpresa, ja que se trata de tedricos com bastante prestigio na reforma
educacional espanhola, na qual se inspirou a Escola Plural que , por sua vez, ofereceu
subsidios a reforma de Goiania. Contudo, ndo deixou de ser contraditério, considerando a
posicao contra-hegemonica de suas teorias. Indo além das aparéncias, vamos perceber que
ndo se trata de um fato neutro do ponto de vista ideoldgico. Entendemos que as reformas
necessitam de consenso e este consenso vem sendo construido com o discurso do novo e do
flexivel. Neste sentido, a interdisciplinaridade, o ensino por projetos, a avaliacdo descritiva
representam o novo, o avancado, o dindmico, o moderno. Foram conferidos, assim,
legitimidade e prestigio a reforma que, por um processo de cooptacdo dos sujeitos, pretende
conseguir cooperacdo e adesdo para levar em frente o seu propdsito de rompimento com as

praticas tradicionais.

Devemos ressaltar que os projetos de trabalho de Hernandez, na perspectiva de
uma pratica transgressora, contrapdem-se ao dominio institucional que reduz a complexidade
da institui¢do escolar a pacotes de conceitos, de procedimentos, atitudes e valores, fazendo

acreditar que essa seja a unica forma de organizar e planejar o ensino escolar.

Pretende-se transgredir, em segundo lugar, a visdo da aprendizagem vinculada ao
desenvolvimento , conhecida como construtivismo. Neste enfoque, segundo esse autor, pode-

se instalar confusdo em relagdo as intenc¢des educativas:

A nova forma de organizagdo transgride a visdo de educagdo baseada nos
“contetidos”, apresentados como ‘“objetos” estaveis e ndo como realidades
socialmente construidas que, por sua vez, reconstroem-se nos intercambios de
culturas e biografias que tem lugar na sala de aula. (...) Constitui-se em marca
registrada para que professores, livros, didaticos e escolas se auto-
identifiquem como “construtivistas’ conferindo uma capa de legitimagdo que
muitas vezes, confunde mais do que esclarece intengdes educativas
(Hernandez, 1998, p. 12).

Nao se trata, no entanto, de uma interpretacdo refrataria aos principios

epistemologicos, mas a versdo construtivista que, segundo andlise deste autor, apodia-se em
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alguns processos relacionados com a constru¢ao do conhecimento, assim,reduz-se, simplifica-
se e desvirtua-se a complexa institui¢do social que ¢ a escola. Na visdo de Hrnandez ( Idem),
ndo se pode reduzir o espaco escolar a uma visdo da psicologia quando se propde explicar a
apropriacao dos conhecimentos denominados cientificos e relacionados com as disciplinas
escolares que se mostram como identidades estaveis, ordenadas e compactas Torna-se
necessario, na 6tica desse autor, transgredir a escola que impede que os alunos se construam
como sujeitos em cada época da vida, concepgdo que reforg¢a os principios da proposta dos

ciclos. Neste sentido o autor justifica:

O construtivismo pouco ou nada diz sobre os intercdmbios que se apresentam
na sala de aula, sobre as construgdes sociais que o ensino intermedeia, sobre
as relagcdes de poder que a organizagdo escolar veicula sobre o papel dos
afetos do (des)aprender. (...) os projetos de trabalho como transgressdo, a
visdo do curriculo escolar assentada nas disciplinas, entendidas como
fragmentos empacotados em compartimentos fechados que oferecem ao aluno
algumas formas de conhecimento que pouco t€m a ver com os saberes fora da
escola, que estdo afastados das demandas dos diferentes setores sociais e que
exercem formas de controle ¢ de poder vindas de especialistas ¢ ndo de
educadores. (...) em relagdo ao deslocamento das necessidades de meninos e
meninas e de adolescentes & etapa seguinte da escolaridade, ou ao final da
mesma, marcados pela idéia de que a finalidade da infincia é chegar a vida
adulta, de que o desenvolvimento da inteligéncia tem que chegar a etapa das
operagOes formais, ou que passar no exame de ingresso a universidade deva
ser o objetivo de toda a educagdo (Hernandez, 1998, p.12-14).

Além da transgressao a perda de autonomia no discurso dos docentes, a que ja nos
referimos, o autor ¢ enfatico ao propor o projeto de trabalho como transgressdo a incapacidade
da Escola para repensar-se permanentemente, abrindo didlogo com as transformagdes que

ocorrem na sociedade, nos alunos e na propria educagao.

Podemos extrair dos argumentos do autor que a Escola deve se pautar pela
dinamizacdo de suas praticas pedagdgicas, diante da velocidade das mudancas do mundo
contemporaneo, o que, nesse entendimento, ndo passa por ensino inconsistente, pelo “lassez-
faire”, a improvisagdo, a irresponsabilidade na condugdo do projeto politico-pedagogico

reclamado na perspectiva da qualidade do ensino comprometido com a cidadania.
Embora tenhamos constatado um clima polémico e um significativo grau de

resisténcia a proposta dos “Ciclos de Formagao”, os professores t€ém buscado varios espacos

no sentido de explicitar suas inquietagcdes e criticas, numa atitude de compromisso
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profissional. Contudo, ndo podemos deixar passar em branco um dado detectado em nossa
pesquisa: a necessidade de estudos mais aprofundados sobre a proposta dos Ciclos. Essa
questdao se explicitou quando os professores indicaram poucas leituras sobre a proposta.
Embora algumas leituras tenham versado sobre teoricos relacionados aos principios dos
ciclos, como Emilia Ferreiro, Miguel Arroyo, Vygotsky e Piaget, as leituras sobre contetidos
especificos das disciplinas lecionadas sobrepdem, em quantidade, aos autores do referencial

teorico que fundamentaram a proposta dos ciclos.

Nao podemos perder de vista que um curriculo integrado numa perspectiva
contra-hegemonica, ou transgressora, como propde Hernandez, ndo se concretiza como mera
pretensdo ideoldgica. Contudo devemos considerar como Gramsci (1978) que, se as condi¢des

ainda ndo estejam postas na sociedade brasileira , elas estdo em andamento, uma vez que

criar uma nova cultura nao significa apenas fazer individualmente descobertas
‘originais’, significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, socializa-las por assim dizer, informa-las, portanto, em base de
acgOes vitais, em elemento de coordenagdo ¢ de ordem intelectual e moral. O
fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente e
de maneira unitaria a realidade presente ¢ um fato ‘filosofico’, bem mais
importante ¢ ‘original’ do que a descoberta por parte de um ‘génio’ filosofico,
de uma verdade que permaneca como patriménio de pequenos grupos de
intelectuais (Gramsci, 1978. p. 13),

Entendemos que os professores levantam questdes que retomam a escola ciclada

a partir de seus principios filoséficos, sociologicos e pedagogicos.

Um dos argumentos dos participantes ¢ que a escola, estando inserida na
sociedade capitalista, ndo pode ignorar a competicdo que envolve o vestibular e, nesse
sentido, os “ciclos” perdem para as escolas particulares, com a proposta da progressdao
automatica, por nao estimular o aluno a levar a sério os seus estudos: “passam de qualquer
jeito”. Comungamos com os argumentos de que os objetivos da educagdo proposta pelos
“ciclos” ndo compactuam com os interesses do capital e devem estar comprometidos com os
principios da solidariedade e da cooperagdo entre os alunos, com vistas & humanizagao das
relagdes sociais. Entretanto, ndo estamos assumindo a concepg¢ao salvacionista e romantica

em relacdo ao papel da escola, bem ao gosto dos conservadores.
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Felizmente um terceiro argumento veio a tona € com o qual comungamos, vez que
defende a escola publica formadora do cidaddao competente para enfrentar as demandas
sociais de seu tempo, altamente competitivas, nas quais estdo inseridos o vestibular e o
mercado de trabalho. Contudo, devemos deixar claro que até, ou por isso mesmo, competir
pressupoe condicdes iguais e estas a sociedade capitalista ndo assegura. A educacdo de
qualidade como resgate da cidadania por certo ndo vird dos conservadores que a concebe
como privilégio dos ja incluidos pelo critério da competicio e nem se efetivard sem
financiamento publico. E neste ponto que se estabelecem as divergéncias na defesa da
qualidade da educacdo publica e que deve ser retomada, ndo com os parametros do
imediatismo e do utilitarismo das demandas do mercado. A formagao integral efetivamente,
pressupde a apropriagcdo dos saberes escolares que interessam as classes populares os quais
devem privilegiar, na concep¢do da escola unitiria, uma cultura humanista de formacao
desinteressada, no sentido de ndo estar estreitamente vinculada aos objetivos praticos
imediatos ou excessivamente imediatos, do setor produtivo. Antes, esses objetivos devem ser
formativos e instrutivos, ou seja, um ensino rico de nogdes concretas, mas sem descuidar a
formagdo de atitudes solidarias, autdbnomas e democraticas. O centro passa a ser o aluno e
ndo o conteudo, mas nao acreditamos que a proposta de educagdo integral possa descurar das
aquisi¢Oes cognitivas, como um dos instrumentos de interven¢ao na realidade, no sentido da
transformacgdo. Nesta perspectiva, o ensino por projetos de trabalho poderd viabilizar a
proposta da escola unitaria, enquanto resgate da “cultura desinteressada” tendo o trabalho
como principio educativo e eixo integrador do trabalho escolar, sem significar, porém,
profissionaliza¢do precoce. Na concep¢do gramsciana, as criangas ndo devem ser encorajadas
a encontrar uma adequacao qualquer em sua propria cultuara e nem a procurar alternativas ao
que propde a escola tradicional em matéria de conteudos de ensino e de pedagogia. Na melhor
das hipoteses, Gramsci, segundo Forquin (1993), considerava a cultura da crianga como uma
ponte, ou um ponto de partida, mas nunca como provedora de conteudos de ensino.
Acreditava, porém, num professor ativo, que transmitisse o que ha de essencial na cultura
humanista, impondo a disciplina e o rigor no plano lingiistico.(Cf. Forquin, 1993, p. 130-
131).

Nesse sentido, defendemos qualidade social e ndo qualidade total, ancorados em

Frigotto (1991), interpretando Gramsci ao propor a escola unitéria:

Esta forma de apreender a relagdo da escola com a materialidade social na
qual ela se produz, nos permite perceber que a forma e contetido que assume
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no seu desenvolvimento ndo ¢é arbitrario. Na escola, os processos educativos
ndo podem ser inventados e portanto, ndo dependem de idéias mirabolantes,
megalomanas de gé€nios que dispde de formulas magicas. Depende de uma
constru¢do pari passu com a construgdo da “sociedade no conjunto das
praticas sociais”. (Frigotto, 1991, p. 176).

Nesta concepcdo, entendemos que os Projetos de trabalho podem dar respaldo
significativo as propostas integrativas na mediacdo do acesso aos eixos basicos de cada area
do conhecimento, sem perder de vista a seriedade que requer o trato com as questdes da
atualidade, sem cair no reducionismo cognitivista e psicologista e, sobretudo, sem sucumbir

ao lassez-faire de uma pedagogia populista.

.3.2.4. Os Projetos de Trabalho: uma proposta na perspectiva de integrar o curriculo

Os projetos tematicos tem colocado desafios aos professores e as professoras na
efetivacdo do curriculo integrado proposto pelos “Ciclos de Formacdo”. Diante das
implicagdes pedagdgicas que envolvem a mudanga de um curriculo seriado para um curriculo
integrado, como constatamos nos relatos dos professores, somos desafiados a ndo s6 repensar
a pratica e o papel da escola, mas a trazer contribui¢des neste sentido. Concordamos com
Hernandez (1998) que o curriculo integrado pode constituir um marco para repensar a
organizacdo do conhecimento e o papel da escola. Entretanto, esse autor ¢ enfatico nesta

adverténcia:

(...) quando se utilizam os mesmos termos, ndo se esta dizendo a mesma coisa
e que, com o mesmo raciocinio, nem tudo ja foi dito sobre ensino e
aprendizagem. Se assim fosse, as reformas educativas seguiram os mesmos
principios psicopedagogicos e didaticos em todos os paises, o curriculo seria
organizado de uma mesma maneira, € os conteudos seriam representados a
partir de um enfoque “universalizador”. Na sua otica, seria “um paralelismo
totalitario tentar fazer convergir o pluralismo das idéias relativismo das
propostas numa s6 visdo: a propria.( Hernandez, 1998, p.68).

Com esse alerta, o autor nos prepara para compreensdao do conceito de “projetos
de trabalho”, no contexto em que esta sendo proposto, para dar respostas a realidade e aos
problemas da atualidade, os quais diferem dos que enfrentavam Dewey e Kilpatrick no inicio
do século passado. Partindo de uma citacdo de Julio Varela e Fernando Alvarez, o autor

mostra o /ugar de onde partem seus argumentos:
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A escola é uma instituigdo que consta de uma série de pecas fundamentais,
entre as quais se sobressaem o espacgo fechado , o professor como autoridade
‘moral, o estatuto de minoria dos alunos e um sistema de transmissdo de
saberes intimamente ligado ao funcionamento disciplinar. Desde colégios
jesuitas até a atualidade, essas pegas estdo presentes na logica institucional dos
centros escolares, tanto publicos como privados. Sem duavida, sofreram
retoques, transformagodes e até metamorfoses, mas as escolas continuam hoje,
como ontem privilegiando as relagdes de poder sobre as de saber (Varela e
Alvarez, 1991, p. 280).

Segundo ainda esse autor, os projetos podem ser um modo de repensar e refazer a
escola e por meio deles reorganiza-se a gestdo do espaco escolar, do tempo, da relagdo entre
docente e alunos e, sobretudo, permitem redefinir o discurso sobre o saber escolar, aquilo que

regula o que se deve ensinar e como se deve fazé-lo (cf. Hernandez, 1998, p. 64).

Recapitulando a historia dos diferentes significados dos projetos na escolaridade,
esse autor chega aos anos 80 e destaca, nessa década, dois fendmenos com influéncia na
educacdo escolar: a revolugdo cognitiva e as mudangas nas concepcdes sobre o conhecimento
e o saber, advindas das novas tecnologias de armazenamento, tratamento e distribui¢do da

informacao.

As transformagdes que ocorrem no campo da economia e nas relagdes de trabalho,
como no papel do Estado, vdo determinar mudangas significativas na educagdo escolar e
explicam em parte porque os projetos voltam a ser objeto de interesse. A essas mudancas
acrescenta-se uma série de perspectivas que acabam por estabelecer alguns aspectos em
relagdo ao modo como se pode ensinar ¢ como se aprende na escola. Entre essas
orientacdes,destaca-se a visdo construtivista sobre a aprendizagem e particularmente a idéia
de que o conhecimento exerce poderosa influéncia em como se adquire novo conhecimento

(Cf. Hernandez, 1998, p. 72).

Um segundo aspecto se tornou também relevante nesta abordagem: a importancia
que se d& ao contexto da linguagem e aos conteidos em relacdo a cultura na qual se devera
utilizar, do mesmo modo, a importancia de sifuar o que se ensina com vistas a facilitar sua
aprendizagem.Um terceiro indicador resulta da pesquisa sociocultural de onde partiu a
importancia de um marco de participacdo e interacdao, ndo so6 entre os alunos, mas também
com a comunidade como elemento facilitador da aprendizagem. Por ultimo, Herndndez

aponta as mudangas na concep¢do de inteligéncia, destacando a nocdo de inteligéncias
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multiplas, de Gardner ( 1997), dando importancia ao papel das estratégias metacognitivas
como formas de pensar o processo de planejamento, organizagdo e pesquisa sobre a
informacdo e como reelaboragdo das decisdes e das acdes tidas como importantes na

aprendizagem dos alunos.

Neste contexto, o conteudo das disciplinas pode ser configurado valendo-se de
multiplas linguagens ‘“verbal, escrita, grafica e audiovisual” para abrir aos estudantes a
possibilidade de transferéncias de aprendizagens, aplicando-se em outros contextos o
conhecimento. Desse ponto de vista, a aprendizagem nao se daria seguindo uma seqiiéncia de
passos para alcangar uma meta na qual se acumula informagdo, dar-se-ia como processo
complexo em que o conhecimento se rodeia e se situa para aprendé-lo. (Cf. Hernandez,

1998,p. 72).

Bruner (1919), segundo Hernandez, v€ os projetos como uma peca central do que
constituiria a filosofia construtivista na sala de aula. Implica aprender a pensar criticamente,
o que requer dar significado a informacao, analisa-la, sintetizd-la, planejar acdes, resolver
problemas, criar novos materiais ou idéias, e envolver-se mais na tarefa de aprendizagem.
Certo éxito que os projetos vém obtendo € explicado por Herndndez como sendo resultado do
exposto anteriormente e do fato de poder conecta-los com os fundamentos psicopedagogicos
curriculares das recentes reformas, favorecendo, além disso, uma visdo globalizadora dos

contetdos.

Contudo, esse autor aponta-nos versdes menos cognitivas e psicologistas da
aprendizagem, da escolaridade e dos projetos de trabalho explicitando a complexidade do

conhecimento escolar cuja génese e caracteristicas encontram-se assim sintetizadas por ele:

“a) estabelecer formas de “pensamento atual como problema antropologico e
historico chave” (Morin, 1993, p. 72); b) dar sentido ao conhecimento baseado
na busca de relagoes entre os fenomenos sociais e pessoais que nos ajudem a
comp8reender melhor o mundo em que vivemos, na sua complexidade; c)
planejar estratégias para abordar e pesquisar problemas que vdo além da
compartimentacdo disciplinar,”’(Hernandez, 1998, p. 73).

Vamos buscar neste autor o conceito de projetos de trabalho cujos pressupostos
emergem da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade, conceitos que reaparecem com

freqiiéncia nos documentos e nos discursos das reformas educacionais que buscam implantar
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curriculos integrados, o que nao deixou de se explicitar no Projeto “Escola para o Século
XXI”, como ja assinalamos. O autor deixa claro, porém, que ndo se trata de toma-los com o
mesmo sentido de vinte ou quarenta anos atrds, uma vez que os contextos de onde emergiram
se diferenciam. Tanto os centros de interesse, a pesquisa centrada no meio, ou unidades
didaticas, propostos por diferentes reformas em diferentes realidades, partem de uma
determinada conceitualizagdo dessas realidades e do saber escolar requeridos em momentos

historicos diferenciados, embora possamos encontrar alguns pontos coincidentes.

Se falamos de projetos, € porque a visdo do conhecimento e do curriculo que
implicam pode contribuir para essa mudanca na escola, mas, sempre levando
em conta que NAO SAO “a” mudanca na educaciio, nem a solugdo para os
problemas da institui¢do escolar, nem muito menos, dos que a sociedade leva
a escola ( Hernandez, 1998, p.62 ).

A escola na atualidade enfrenta novos problemas: mudancgas de valores, mudangas
na producdo, ordenagdo e representagdo da informacdo. Neste contexto, os projetos de
trabalho supdem um enfoque do ensino que trata de ressituar a concep¢do e praticas
educativas na Escola para dar respostas as mudangas sociais, mas nao se trata de apenas tomar

uma proposta do passado e adapta-la.

Segundo Fazenda (1997), a palavra interdisciplinaridade, esquecida em décadas
passadas, volta agora como palavra de ordem das propostas educacionais, ndo s6 no Brasil,
mas no mundo. A autora assinala que essa palavra traz perplexidade e inseguranca entre os

educadores que ndo sabem o que fazer com ela.( Fazenda, 1996 ).

O mesmo pode estar acontecendo com a proposta de ensino por projetos na
implementagdo de curriculos integrados. A inseguranca faz parte do novo paradigma
emergente do conhecimento, pondera a autora, € nos convida a assumir a inseguranga em vez
de a postergar. Mas, para ela, assumir a inseguranga pressupde exercé-la com
responsabilidade. Neste sentido, acreditamos que o primeiro passo ¢ buscar os sentidos destes

vocabulos em seus novos contextos.
Retomando o entendimento de Hernandez, os projetos devem perder o seu sentido

de método, no sentido que Dewey dava aos seus Métodos de Projetos “ndo € uma sucessao de

atos desconexos, ¢ sim uma atividade coerentemente ordenada, na qual um passo prepara a
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necessidade do seguinte, e na qual cada um deles se acrescenta ao que ja se fez e o transcende

de um modo cumulativo” (Hernandez, 1998, p. 68 ).

Entre os docentes, método esta quase sempre referindo-se a aplicagdo de uma
formula, de uma série de regras. Na concepcao filosofica, desse autor, método ¢ entendido
como uma maneira concreta de proceder, de aplicar o pensamento, de levar a termo uma
pesquisa, com finalidade de conhecer a realidade. Em relagdo a proposta de projetos de
trabalho a qual nos referimos, esta confusdo reflete uma série de crencas sob as quais a
educacdo foi entendida no passado, trata também de um reflexo da busca de seguranca e da
ordem no trabalho profissional, fruto de uma concepgdo estavel e ordenada do mundo e do
saber. Falar de método ¢ fechar uma proposta cuja filosofia de ensino ¢ tida como atividade de

vida, mas transformada em “algo” fechado, rigido e estatico, diz Hernandez (1998)

Utilizar a palavra “Método” nesse sentido supde criar a ilusdo de que, com
isso, se evita a inseguranca. Ilusdo que se vé reforcada pelas influéncias das
perspectivas educacionais anteriores, € a idéia de que um bom ensino € aquele
em que nao fica nada “fora”do controle do docente ¢ do planejamento
educativo e que garante que cada aluno aprenda o que a normativa oficial e o
plano previsto assinalem. Significa evitar transitar por um caminho muito
aberto e repleto de incertezas sem avalia-lo, nem entendé-lo como um
caminho que nos ajuda a avangar no conhecimento que ¢ tdo real como a
incerteza e imprevisibilidade da propria vida (Hernandez, 1998, p. 77 )

Segundo esse autor, hda uma ilusdo quando se busca seguranca na selegdo e
seqiienciacdo dos contetidos “que os especialistas nas diferentes didaticas disciplinares
apresentam como necessarios para ser aprendidos pelos alunos e ensinados pelos docentes”
Assim quando se utiliza a palavra método ¢ comum entendé-lo na sua acepg¢do limitada:
“prefixar e predeterminar o que vai acontecer na sala de aula.” Segundo esse autor, a
finalidade do “traslado” do conhecimento ¢ que “ o aluno possa entendé-lo com o animo de
que mais adiante possa realizar inferéncias e generalizagdes sobre e a partir deles.” A questao
¢ ndo desgarrar os contetidos de seu contexto e da sua origem, com o método “escolar.” Outra
questao que vem associada a uma concepgao equivocada de método € encara-lo como moda

ou novidade. Neste ponto achamos pertinente a observacao desse autor:

Muitas vezes, as inovagdes que chegam as escolas sdo geradas em outros
lugares culturalmente diferentes ou respondem a necessidades de alguns
docentes. Nao podendo ser adotadas por todos os professores. Entre outras
razdes, porque ndo respondem nem a sua trajetoria, nem a suas necessidades.
No entanto, o principio de generalizagdo que inspira o cientificismo de muitos
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planejamentos curriculares levados a educacdo escolar, sua utilizagdo pelos
especialistas e a ideologia reprodutora que criaram leva a que, para boa parte
dos professores, ‘0 novo’seja sinénimo de ‘o bom’, o necessario”, o que ‘deve
ser feito’ ou ‘como ensinar’ (Hernandez, 1998, p. 78).

Ensinar mediante projetos ndo significa fazer projetos, afirma o autor. “Falamos
de projetos de trabalho, mas nos interessa o ensino para a compreensdo ¢ a mudanca da
Escola”. Os projetos exigem abordar a complexidade do conhecimento escolar e implica a
importancia de pensar sobre as diferencas ¢ de continuar aprendendo. Essas idéias estdo
contidas nos aspectos que caracterizam os projetos experienciados com docentes que
trabalham na Escola Infantil, no Ensino Fundamental e Médio e que, a nosso ver, sintetizam
as concepgdes do autor sobre os projetos de trabalho que convincentemente defende, ndo
como uma novidade didatica, mas como uma maneira de entender o sentido da escolaridade,

com base no ensino para a compreensdo. Assim, os estudantes:

a) participam num processo de pesquisa que tem sentido para eles e elas ( ndo
porque seja facil ou porque gostem dele) e sim que utilizem diferentes
estratégias de pesquisa; b) podem participar no processo de planejamento da
propria aprendizagem e c) sao ajudados a serem flexiveis, reconhecer o outro
e compreender seu proprio entorno pessoal e cultural (Hernandez, 1998, p. 86)

Frisa o autor que pretendeu oferecer com os métodos de trabalho “ndo um
método” ou uma “estratégia”, mas pistas, uma maneira de refletir sobre a Escola e sua fungao,

abrindo caminho para reposicionar o saber escolar e a fungdo da préopria Escola.

No caso especifico da avaliagdo, cabe indagar: Como avaliar quando se trabalha
com projetos? Esta questdo nos leva a um dos pontos mais controversos, segundo o autor, por
se tratar de mudancas na relacdo da escola com os conhecimentos e com as formas de ensina-
los. E nessa questio que se apresenta, na Otica do autor, com mais clareza o sentido da
inovagao educativa na perspectiva dos projetos. De acordo com o autor, uma das finalidades
dos projetos € promover formas de aprendizagem que questionem a idéia de verdade unica e
que nos colocam diante de diferentes interpretagdes dos fendmenos. Nesta perspectiva, “esta
se questionando plenamente a visao de avaliacao baseada na consideragao da realidade como
algo objetivo e estavel” (Hernandez , 1998, p. 93). Neste sentido, a avaliagdo passa a fazer
parte do proprio processo de aprendizagem. Nao se trata, entdo, de estabelecer o grau de

ajuste dos alunos com “a resposta unica definida pelo docente”.
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Partindo de uma perspectiva ampla, entende-se por avaliagdo a realizagdo de
um conjunto de agdes encaminhadas para recolher uma série de dados em
torno de uma pessoa, fato, situagdo ou fendmeno, com o fim de emitir um
juizo sobre o mesmo. Neste sentido, esse juizo se expressa em fungdo de
alguns critérios prévios e com a finalidade de uma posterior tomada de
decisdes ( Hernandez, 1998, p.94).

Assim, nésse entendimento, duas fungdes sdo prioritarias: recapitulacao
(armazenamento ) e sele¢do social; a avaliagcdo permite , por um lado, perceber evidéncias do
que o aluno recorda ou compreende da informacao apresentada ou estudada em sala de aula.
Por outro lado, a avaliagdo estd relacionada a aprovagdo dos estudantes. Trés momentos
avaliatdrios estdo presentes nos projetos de trabalho: a avaliagdo inicial, a avaliagdo formativa
¢ a avaliagdo recapitulativa. A avaliacdo inicial precede o curso ou o estudo do tema proposto.
Assim, facilita ao professor posicionar-se diante do grupo com vista ao planejamento. Corre-
se o risco, com essa avaliacdo, de um condicionamento das expectativas do professor, com
possibilidade de rotulagdo dos alunos. A avaliagdo formativa deve estar na base de todo
processo de avaliagdo. Nao visa ao controle e a qualificacdo dos estudantes, mas ajuda-los a
progredir no conhecimento. Implica para o professor um constante ajuste entre o processo de
ensino ¢ o de aprendizagem, no intuito de adequé-lo a evolug¢ao dos alunos e de estabelecer
novas pautas de atuacdo. A avaliagdo recapitulativa apresenta-se como um processo de sintese
de um tema, um curso ou um nivel educativo. E o “momento” que permite reconhecer se 0s
estudantes alcancaram os resultados esperados em termos de habilidades, destrezas propostas
em situacdes de ensino e aprendizagem. Na pratica, essa avaliagdo pode estar associada a
noc¢do de éxito ou fracasso dos estudantes na aprendizagem e serve para provar oficialmente
os conhecimentos. Mas esta funcao “creditativa” minimiza a possibilidade de uma avaliagao
em ciclo que evidencie o processo e sirva aos professores para avaliar o proprio desempenho

ou as dificuldades dos alunos (Cf. Hernandez, 1998, p.94- 96).

A nossa opg¢ao pela perspectiva de Herndndez sobre contribui¢des dos projetos de
trabalho, que t€ém como propdsito a “transgressdo e a mudanca na educacdo”, justifica-se por
varios motivos: primeiramente, porque, apesar de estrangeiro, esse autor revela conhecer a
realidade da educagdo brasileira nas suas entranhas. Contudo, sua perplexidade diante de

nossos desafios ndo o fez deixar de acreditar na escola e nos sujeitos que fazem a sua historia:

Tudo o que vai ser tratado aqui ¢ um luxo e uma sofisticacdo se nao for

produzida uma mudanca prévia na Escola. Refiro-me a mudanca no
reconhecimento social da importidncia do trabalho docente, as condigdes
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materiais das Escolas e aos salarios dos professores. (...) Que na sociedade da
globalizacdo e das telecomunicagdes possa se contemplar no Dia do Professor
no Jornal Nacional da Globo exemplos de entrega e de abnegacao missionaria
de professoras que t€ém de caminhar durante quatro horas diarias para ir e
voltar do seu local de trabalho em troca de um salario de menos de 300
délares, ndo ¢ motivo de orgulho nem de celebragdo. Ao contrario, de raiva, de
lamento e de pena. (...) por tudo anteriormente observado no Brasil, ¢ que ¢
extensivo a boa parte dos paises da América latina que estad neste momento
enfrentando reformas educativas, ndo se pode falar em mudar a Escola se ela
ndo tem uma série de condi¢cdes materiais e de recursos que permitam realizar,
com dignidade, o trabalho docente, ¢ sem que os professores recebam um
salario justo por seu trabalho. (...) este livro estd a favor da educacdo, da
Escola e da profissdo docente. Estas pdginas respondem com entusiasmo a
idéia de que a educacdo na Escola contribui para socializagdo dos individuos
para que possam ser melhores.(...) este livro parte do principio que a Escola
continua sendo a institui¢do que pode possibilitar & maior parte dos cidadaos,
sobretudo aos mais desfavorecidos, melhores condi¢des de vida (Hernandez,
1998, p. 11-10).

Em segundo lugar, porque nos identificamos com sua proposta de educagao
transgressora ao reducionismo psicoldgico que tem, equivocadamente, influenciado nossa

concepgao de educagdao como transformagdo, no sentido que € dado pelo autor, neste trecho:

Em primeiro lugar a transgressdo se dirige ao dominio da psicologia
instrucional, (...) Esse dominio disciplinar, que ndo abandonou o enfoque
tecnologico, reciclou-o sob a idéia motora da metafora da mente como um
computador, do que se deriva que o ensino seja concebido como eixos
conceituais e construgdes epitdmicas que sdo ideais para programarem sistema
especializado ou para instruir pilotos de f16, mas ndo para dotar de sentido,
interpretar e transformar a realidade. Neste sentido, este livro pretende
transgredir a visdo da educagdo escolar baseada nos ‘conteudos’, apresentados
como ‘objetos’ estaveis e universais e ndo como realidades socialmente
construidas que, por sua vez, reconstroem-se nos intercambios de culturas e
biografias que t€ém lugar na sala de aula ( Hernandez, 1998, p. 12-13 ).

Em terceiro lugar, porque nos incentiva a ousar quando a realidade de nossas
escolas conspira permanentemente contra qualquer inovagdo que os professores queiram

implementar na perspectiva da qualidade social da educagao:

Este texto € um convite a soltar a imaginacdo, a paixdo e o risco por explorar
novos caminhos que permitam que as escolas deixem se ser formadas por
compartimentos fechados, faixas horarias fragmentadas, arquipélagos de
docentes e passe a converter-se em uma comunidade de aprendizagem, onde a
paixdo pelo conhecimento seja a divisa e a educagdo de melhores cidadaos o
horizonte no qual se dirigir (Hernandez, 1998, p.13).
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Devemos assinalar também que Santomé e Hernandez ddo suporte teérico a
proposta curricular dos “Ciclos de Formagdo” da Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania, o que nos motivou a buscar, nesses dois autores, os conceitos de
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e de projetos de trabalho como elementos
integradores do curriculo na sua versdo transgressora de praticas pedagdgicas autoritarias
conservadoras. Entretanto, o “elemento surpresa” de nossa investigagdo nao foi a transgressao
defendida por esses autores, e sim a “resisténcia” dos professores a proposta dos Ciclos de
Formagdo. Embora nao tenhamos como foco esta questdo, ela se encontra marcadamente
presente nos discursos dos sujeitos da pesquisa. Entendemos entdo que seja oportuno trazer as
contribui¢cdes tedricas da Nova Sociologia para maior aprofundamento das implicades
politico-pdagdgicas da passagem de um curriculo seriado para um curriculo integrado que, no
nosso entendimento, passa também pela questdo do poder. Nesta dire¢do vamos encontrar

respaldo nos estudos de Forquin (1993).

Acreditamos que na tessitura da cultura escolar encontra-se a questdo dos codigos
de organizacdo dos saberes escolares que tem forte relacdo com a questdo do poder, de modo
especial quando se trata de sua remoc¢do do ambito individual para o ambito coletivo na
emergéncia de um novo paradigma. Passar de um cddigo seriado para um codigo integrado
implica mexer na hierarquia dos saberes e conseqiientemente mudar as relagdes fortemente
hierarquizadas no interior da instituicdo escolar: entre os proprios professores e entre estes €

os alunos.

E tal a densidade do modelo dogmatico do comportamento e da cultura
intelectual no interior dos sistemas de ensino que a emergéncia de um tipo de
curriculo baseado numa diferenciagdo nao hierarquica dos sabres constitui,
adverte Young, uma alternativa claramente improvavel.(...)Toda inovacdo que
consiste , por exemplo , em introduzir novas matérias num programa de
estudos, ampliando por isso mesmo seu campo cognitivo, ou, ao contrario, em
suprimir alguns cursos ou modificar a estrutura do curriculo encontra sempre
fortes resisténcias, j4& que coloca em jogo interesses sociais e interesses
simbolicos ( Apud Forquin,1993, p. 92).

Em Young ¢ a questdo da estratificagdo dos conteudos ensinados que aparece
como mais importante, uma vez que através dela compreendem-se melhor os fatores politicos

da transmissdo do saber no interior dos sistemas de ensino. Para esse autor, onde existe uma
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forte hierarquizagdo dos saberes, existem também relagdes fortemente hierarquizadas entre
professores e alunos. Porém, quando a defini¢do do conhecimento e da cultura “legitimos”
ndo se apresenta com rigidez, ¢ possivel uma adesdo maior a “defini¢des alternativas” do
saber, como também pode existir , por parte dos alunos, um controle sobre os contetidos de
ensino. Do ponto de vista de Esland, segundo Forquin (1993), existe atualmente uma crise das
estruturas; plausibilidades tradicionais e as disputas de fronteiras entre os professores de
diferentes disciplinas indicam que alguns recortes tornaram-se caducos e a tendéncia ¢ adotar
campos de saberes mais globalizantes, como a antropologia, a ecologia e, assim, as ideologias
de integracdo ganham credibilidade. Segundo esse autor, tal fendmeno estd associado ao
“desenvolvimento da ideologia utilitarista e industrial onde as instituicdes de ensino estao
sendo convocadas a enfatizar os processos de identificagdo e de resolu¢ao de problemas
praticos, os quais supdem geralmente transcender as tradicionais divisdes disciplinares”
(Forquin, 1993, p.96). Comentando esta passagem, esse autor observa que a ideologia
“integracionista” vem também acompanhada do desenvolvimento do “paradigma
epistemologico” de uma pedagogia fundada em concepgdes mais dindmicas e abertas das

aprendizagens. Keddie, em um trecho destacado pelo mesmo autor faz esta analise:

A uma pedagogia “centrada na matéria®, respeitosa das fronteiras
epistemologicas proprias deste ou daquele saber, parece opor-se assim uma
pedagogia “centrada no aluno”, mas dependente das motivagdes subjetivas e
dos contextos ocasionais. Isto significa que ndo se pode falar de “social
studies”, de forma absoluta, j& que o que se ensina sob esta denominagdo
apresenta na pratica (e no discurso pelo qual os professores, sublinha Keddie
(p. 144), ndo sdo outra coisa sendo aquilo que os praticos fazem delas ”( Apud
Foquin, 1993, p. 98).

Uma formulacdo de Bernstein resume, segundo Forquin, a hipdtese fundamental

da analise critica dos saberes escolares empreendida pela nova sociologia da educagao:

O modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia
os sabres destinados ao ensino reflete a distribui¢cdo do poder em seu interior
e a maneira pela qual ai se encontra assegurado o controle social dos
comportamentos individuais (...) O sistema complexo de relagdes que pode
existir nas sociedades contemporaneas, entre a estrutura dos saberes e o modo
em que funciona as transmissoes escolares por um lado, e, por outro lado, as
formas dominantes de poder o contexto social que se exercem tanto no
interior das instituicdes educativas quanto ao nivel da sociedade global’
(Forquin, 1993, p. 85 e 98)
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Desse ponto de vista, implica reconhecer o curriculo, a pedagogia ¢ a avaliagdo
como sistemas de “imagens” que obedecem a principios de producdo como regulagdo, que
podem variar segundo os contextos educacionais e sociais, € aos quais Bernstein d4 o nome de
“codigos dos saberes escolares.” O grau de delimitagdo constitui um critério dominante
quando se trata de distinguir diferentes cédigos. Assim hé, segundo esse autor, uma oposi¢ao
entre delimitagdes rigorosas e delimitagdes vagas. O termo “classification” € usado entdo,
para designar o fendmeno de ‘“compartimentacdo” dos saberes e o termo “framing”, para
designar o que ele identifica como estrutura profunda da pedagogia e que se traduz por
“enquadramento”. Com base nos conceitos durkheimianos de “solidariedade mecanica e de
solidariedade organica, Bernstein (1967) considera que existe atualmente uma evolugdo nos
principios de integracdo social em ag¢do no contexto da educagdo escolar: a solidariedade
organica, sendo que a énfase ¢ colocada na complementaridade dos individuos mais do que na
sua submissdo aos valores, enfraquecendo as delimitagcdes simbolicas e substituindo os
contextos em que os papéis sao fortemente prescritos, nos quais os valores comuns estavam

impostos e simbolizados em sistemas de sansdes punitivas. Esse fendmeno vem comprovado

sob varios aspectos, como assinalou Forquin em relagao ao curriculo:

Constata-se uma tendéncia a compartimentacdo das disciplinas, a
concentracdo do ensino ao redor de certas idéias, de certas questoes que nao
correspondem as divisdes tradicionais entre matérias, o que ndo pode sendo
enfraquecer a posi¢cdo do professor enquanto especialista. Surge também uma
nova estruturacdo da equipe de supervisdo, caracterizada por uma divisdao do
trabalho mais complexa, uma hierarquia das responsabilidades mais
diferenciadas. Os papéis do professor sdo também mais variados, mais
diversificados e ao mesmo tempo menos prescritos antecipadamente, de
preferéncia construidos e realizados dia a dia no curso das multiplas interagdes
que t€m lugar no interior da instituicdo (Forquin, 1993, p. 87).

Analisando as implicagdes pedagdgicas na passagem do codigo serial ao codigo
integrado, Bernstein, segundo Forquin (1993), considera sucessivamente a questdo do
abrandamento dos “enquadramentos” e a do enfraquecimento das “compartimentagcdes no
interior do curriculo. Nos “enquadramentos” rigidos, os professores e os alunos tém pouca
iniciativa, os conteudos ¢ os métodos estdo fortemente prescritos e ha também uma forte
especificidade dos saberes escolares com relagdo aos conhecimentos da vida corrente. Por
isso, sublinha Bernstein, impde-se uma visdo hierarquica ¢ dogmatica do conhecimento e da
cultura. Ao contrario, o abrandamento dos enquadramentos acompanha-se de uma pedagogia
que deixa mais espaco as iniciativas individuais e a autonomia do grupo. O enfraquecimento

das compartimentagdes entre os saberes pode favorecer a invengao, a criatividade intelectual,

135



convidando a descobrir e fazer funcionar certas estruturas ldgicas profundas dos saberes, por
oposicao as divisdes e especificagdes superficiais inscritas na configuragao tradicional das
matérias escolares.

Bernstein explicita também em sua andlise implicagdes de ordem organizacional.
Para ele toda espécie de delimitagdo, quer de ordem natural ou simbdlica, supde e condiciona
ao mesmo tempo relacdes de poder, no interior das instituicdes de ensino. Considerando a
relacdo professor-aluno, a rigidez das classificagdes, bem como a dos enquadramentos,
favorece um exercicio autoritario do poder do docente, j4 os codigos integrados deixam ao
aluno mais autonomia em relagdo ao professor. No tocante ao saber a transmitir, o professor
ganha mais iniciativa no cddigo integrado, tanto na escolha dos contetidos a transmitir, quanto
nas acdes pedagodgicas. Se os codigos sdo rigidos, e impostos, a margem de escolha
pedagbgica ¢ inteiramente limitada. Neste caso, o aluno adquire pouca autonomia em relacao
ao professor, porém a autoridade do professor ndo passa a significar maior autonomia, uma
vez que esta lhe foi delegada pela institui¢do para ensinar o que a instituicdo quer € como
quer. Pondera entdo Forquin (1993), a respeito da analise de Bernstein: “Em termos de poder,
tanto os docentes como os discentes pareceriam entdo ter tudo a ganhar se os codigos
integrados substituissem pouco a pouco os codigos seriais nas escolas.” Contudo, os codigos
seriados implicam relagdes complexas, se considerarmos o poder do professor sob o angulo
das relagdes com seus pares e no interior do estabelecimento enquanto sistema global de
relacdes.

De um lado, é necessario reconhecer que os codigos seriais favorecem as
relagdes de trabalho de tipo ‘vertical’ autoritario e hierdrquico : os discentes
sdo subordinados aos docentes e estes sdo subordinados aos diretores ou aos
seus chefes de departamentos disciplinares, sem ter muitas relagdes de
trabalho com colegas do mesmo nivel que eles. Num tal sistema de poder
oligarquico e compartimentado, a transparéncia € mais fragil, o que favorece o
diz-que-diz, a intriga e o desenvolvimento de uma concepgdo ‘conspiratoria’
do funcionamento das organizagdes.Ao contrario, os codigos integrados
favorecem as relacdes de tipo ‘horizontal’( a concord6ancia, cooperagdo,
‘participacdo’) em todos os niveis, tanto entre os alunos quanto entre os
professores. Assim, a democracia parece se opor ao autoritarismo, a
flexibilidade a rigidez, a participagdo social a segmentacdo burocratica, os
valores modernos de abertura e convivialidade aos antigos habitos de
isolamento e de manutencao das distancias ( Forquin,1993, p. 88).

Tal consenso seria a condicdo primeira de sucesso de uma experiéncia de
integracdo dos cursos num estabelecimento escolar, destaca Bernstein. Mas a questdo da

ideologia subjacente ao ensino se explicitaria da seguinte forma:
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Numa estrutura do tipo, ‘serial’ as ideologias dos professores podem
permanecer implicitas e, sobretudo, podem permanecer diferentes, devido ao
fato da compartimenta¢do dos estudos. Numa estrutura de tipo integrado, a
explicitacdo ¢ a homogeneizagdo da base ideoldgica dos cursos tornaram-se
uma necessidade. A abertura no plano pedagogico pode ter por corolario
paradoxal um fechamento no plano ideologico ( Bernstein apud Forquin,
1993, p. 90).

Ainda, segundo Bernstein, os procedimentos de avaliacdo pedagdgica podem
revelar de modo privilegiado como os cddigos do saber escolar podem contribuir para
constru¢do da identidade individual e para a génese da ordem social. Em um contexto seriado,
a avaliagdo efetua-se segundo critérios altamente explicitos ¢ de competéncias: uma boa ou
ma resposta ou um bom ¢ um mau desempenho sdo previstos. Em um contexto integrado,
levam-se em considerag¢do niveis mais profundos da personalidade, aptiddes e atitudes gerais,
do que saberes ou savoir-faire pontuais significando, assim , um modelo mais envolvente e
mais global de socializagdo. “Ao atenuar a separagdo entre os saberes escolares e os saberes
da vida cotidiana, pode ter o efeito paradoxal de fazer entrar no campo do que ¢
pedagogicamente interessante uma parte crescente daquilo que € e daquilo que faz o individuo
enquanto pessoa privada, e ampliar, assim, as tarefas da socializacao escolar”’(4pud Foquin, p.
91) Destaca ainda, esse autor, nas analises de Bernstein, a ambigiiidade profunda, mas ainda
pouco elucidada das ideologias e das praticas modernas da descompartimentagdo. Para ele,
“toda delimitacdo simbolica faz acompanhar-se do exercicio de um poder social e da

manuten¢do a uma espécie de alienagao cultural”’(Idem ).

Quanto as classificacdes e aos ordenamentos, no sentido dado por Pierre
Bourdieu, sio considerados instrumentos privilegiados da “violéncia simbolica”’. Mas
comportam também custos e restricdes. Enquanto “no sistema ‘serial’ tradicional, ninguém
sabe, claramente, o que faz o seu vizinho, o poder exerce-se a salvo das restrigdes; as agoes,
as intengdes, as decisdes tém lugar na opacidade. ” Mas ha os custos da opacidade no plano
cognitivo, social e emocional: ¢ o mundo do rumor, do arbitrario, da manipulagdo”. No
sistema descompartimentado, ao contrario, a informacao circula, ha maior visibilidade social,

“todo mundo tem o direito de saber e sem divida, em menor medida, o poder de comunicar”.

7 Violéncia simbolica: Bourdieu considera o processo educativo uma agio coercitiva, definindo a agdo
pedagdgica como um ato de violéncia, de forga. Neste ato sdo impostos aos educandos sistemas de pensamento
diferenciais que criam nos mesmos Aabitus diferenciais, ou seja, predisposicdes de agirem segundo certo cddigo
de normas e valores que os caracteriza como pertencentes a um certo grupo ou uma classe. Dessa maneira o
sistema educacional moderno consegue desempenhar, de forma mais ajustada que o sistema tradicional, a sua
dupla fung@o de reprodugdo cultural e social ( Cf. Freitag, 1979, p. 23).

137



Nao significa porém que cada um, professor e aluno, colocado sob o olhar de todos, possa ser
levado a se explicar. E, segundo Forquin, “o triunfo da transparéncia, o reino da reciprocidade
‘pandptica’, uma reciprocidade sem paliativos e sem recursos”. Neste ponto indagamos como
Forquin: “ Mas ndo € justamente para escapar a uma nova tirania da transparéncia inscrita de
forma sutil no evangelho da descompartimentagdo simbolica e da reciprocidade comunitéria
que tantos professores resistem as inovagdes de natureza integrativa? Ao fazer a leitura da

descompartimentagdo em Bernstein, Forquin esclarece que:

O professor ‘serial’ sofre certamente da falta de transparéncia na vida de seu
estabelecimento, mas ao mesmo tempo se beneficia dela. Uma vez fechado na
sua sala de aula com seus alunos, ele pode fazer mais ou menos o que quer,
sem ter de prestar contas a ninguém, no limite, é verdade, do respeito aos
programas e as instrugdes oficiais, tiranos mais ou menos conciliaveis... € por
isso que se constata freqiientemente tantas disparidades pedagdgicas entre
professores de um mesmo estabelecimento. Ao contrario, a integracdo dos
cursos supdem, como atesta Bernstein, um continuo trabalho de equipe, um
constante ajustamento dos objetivos, os conteudos, dos métodos ¢ dos modos
de avaliacdo e sobretudo, um verdadeiro consenso relativamente a esta “idéia
diretriz” a esta “idéia integradora” a qual todos os cursos devem se subordinar
(Forquin, 1993, p.90).

Embora Forquin avalie que sem base empirica, e apoiando-se apenas num nimero
muito restrito de referéncias, Bernstein parece ter conseguido uma pura construg¢do conceitual,
centrada numa abordagem “soécio-morfolégica dos curriculos, com énfase nas formas de
organizacgdo, de apresentacdo, de delimitagdo, dos saberes transmitidos pela escola, devemos
reafirmar aqui, com respaldo de Sacristan (2000), que o curriculo ¢ uma opgao historicamente
configurada, sedimentada dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar.
Neste sentido, tanto em seu conteido como nas suas formas, o curriculo se apresenta, nos
“Ciclos de Formagao”, carregado de valores e pressupostos que tentamos decifrar, tarefa que
ndo damos por encerrada, mas com um bom comego de investigagdo. De alguma forma, ainda
que limitada, pretendemos deixar claro que na abordagem deste tema ndo cabe a assepsia
cientifica, um vez que entendemos como Sacristan ( 1998) que, “no mundo educativo, o
projeto cultural e de socializacdo que a escola tem para seus alunos ndo ¢ neutro”. Assim
sendo, seria antidialética a pretensdo de se formar, a qualquer custo, entre os professores, um
consenso em torno dos Ciclos, uma vez que ndo se trata de um bloco homogéneo que
incondicionalmente defende os seus principios. Ao nosso ver, a filosofia dos curriculos

integrados, no fundo, por implicar uma contra-ideologia que desautoriza o individualismo e
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as praticas pedagogicas autoritarias reforcados na cultura do sistema seriado, levara tempo

para se expressar como uma nova “cultura escolar”.
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Consideracoes Finais

Com o estudo aqui empreendido ndo pretendemos trazer respostas, prontas e
acabadas, para as nossas primeiras indagacdes sobre a nova organizagao curricular do Ensino
Fundamental com os “Ciclos de Formac¢ao”. Obviamente, no ambito desse estudo, nao haveria
possibilidade de apreendermos os ciclos em todas as suas dimensdes. Dai a necessidade de
optarmos por um recorte da realidade. Assim, elegemos como objeto de pesquisa o curriculo
expresso pela pratica docente, levando em consideragdo trés elementos: o planejamento, a
metodologia e a avaliagdo do processo ensino aprendizagem, como momentos de constru¢ao
do curriculo integrado proposto pela Secretaria Municipal de Educacdo de Goidnia, com o

Projeto Escola para o Século XXI.

Situando a nova organizacao escolar entre as reformas empreendidas a partir dos
anos 80, no Brasil, buscamos nessa década as motivagdes politicas, sociais, econdmicas ¢
pedagbgicas das reformas educacionais empreendidas em vdarios Estados e municipios
brasileiros. Nossa pesquisa apoiou-se na premissa de que a educagdo como pratica social se
constitui como pratica dialética. Nesta Otica, partimos da concep¢do de curriculo como
“cultura escolar” construida historicamente. Tendo como referencial as teorias criticas de
curriculo que informam as reformas educacionais na emergéncia de um novo paradigma no
contexto da sociedade contemporanea, questionamos a divisdo entre teoria e pratica, entre
quem pensa e quem executa o trabalho educativo, assim como a fragmenta¢do dos contetidos
e das praticas escolares. Neste enfoque, analisamos as propostas alternativas no ambito
educacional, entre elas, os “Ciclos de Formag¢ao” implantados pela Secretaria municipal de
Goiania. Com este proposito, elegemos os professores como nossos principais interlocutores,
ao falarem de suas praticas na condugdo do processo de ensino e de aprendizagem, por
entendermos que o curriculo integrado, preconizado pelos “Ciclos de Formacao”, s6 podera
ser viabilizado pelos professores e professoras como os mediadores legitimos da proposta
educativa no interior da escola. A premissa fundamental que orientou nossa investiga¢ao deve
ser reafirmada aqui: as transformagdes no ambito curricular, mesmo que sejam de carater
inovador e progressista, ndo ocorrem por forca das reformas, sem que os professores sejam
reconhecidos em sua autonomia em propor ¢ desencadear mudancas que impliquem a

reelaboragdo de uma “cultura escolar” ja consolidada.
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Constatamos em nossa analise que, os “Ciclos de Formagao”, implantados pelo
Projeto Escola para o Século XXI, tém como eixo epistemoldgico a interdisciplinaridade e o
construtivismo que trazem para o centro do curriculo a formagdo integral do aluno
justificando assim, a proposta do curriculo integrado. Essa proposta, por sua vez, assenta-se
em novas concepcdes, novos valores e praticas pedagogicas construidas historicamente e que,
no atual contexto, emergiram de uma “filosofia integrativa” que aglutinou interesses de

variados matizes ideoldgicos.

O Ensino Fundamental, analisado via curriculo, agora com sua nova estrutura,
nos colocou varias indagacdes, porém, temos claro que as escolas da rede municipal de
Goiania fazem a travessia dialética de um curriculo seriado para um curriculo integrado, com
avancos e recuos, contradi¢cdes e conflitos, justamente porque se trata de elaboragdo de uma
“cultura escolar,” ndo como um decalque do que lhe é imposto de fora. Dai originam-se
também as resisténcias a proposta dos ciclos, uma vez que ha um deslocamento de poder que
vai implicar a construg¢do de novas relagdes interpessoais e profissionais no interior da escola.
A secular hierarquizagdo das relagdes de poder devera ser superada no processo de sua
horizontalizagdo que, no ambito das praticas concretas, se expressa na passagem de um
planejamento normativo para um planejamento participativo. Diluem-se, assim, as linhas
divisorias entre as disciplinas, antes, concebidas como Unico espago do exercicio do poder
docente. As barreiras construidas, em decorréncia da divisdo entre quem pensa ¢ quem faz o
trabalho pedagdgico, sofrem abalos com as decisdes colegiadas sobre o curriculo em sua nova
configurag¢do. Quando a progressdo do aluno na sua trajetéria escolar se faz sem a ameaga da
reprovacao e por deliberagao de um conselho de professores, decididamente, estamos diante
de um paradigma emergente de educagdo, que implica conflitos e contradi¢des na superagdo

de praticas conservadoras.

Procuramos analisar a proposta dos “Ciclos de Formagdo” no conjunto das
reformas engendradas, enfocando o confronto de teorias e propostas educacionais formuladas
diante das novas demandas sociais que estdo a requerer a formagdo de um novo cidadao para
o mercado globalizado, na esteira de um modelo de produgao capitalista sustentado pela teoria
geral de sistema. Paralelamente as demandas do mercado, um novo movimento
reivindicatorio em favor da escola publica de qualidade ¢ desencadeado na tentativa de
reverter os altos indices de evasdo e repeténcia que denunciam a situagao de fracasso escolar a

que estdo submetidas as criangas e adolescentes das camadas populares. Procuramos
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evidenciar o acentuado interesse em relagdo a reorganizacao do espago escolar, que reaparece
como garantia de qualidade de ensino, na perspectiva de uma educagdo emancipadora das
classes sociais. Neste contexto, emergem propostas alternativas de reformulacao curricular em

varios Estados e municipios brasileiros, entre elas, os “Ciclos de Formagao™.

A proposta dos “Ciclos de Formagao”, tendo como horizonte uma educagdo aberta
e o curriculo integrado, anuncia a possibilidade de democratizagdo do acesso ao conhecimento
e de garantia de qualidade social do ensino que interessam a maioria da populag¢do. Contudo,
ndo podemos dizer que os professores estdo todos empenhados na constru¢do desse projeto,
ndo s6 porque o mesmo chegou a escola de “cima para baixo” ou porque falta clareza em
relagdo aos seus propositos, mas porque uma nova proposi¢ao curricular implica sempre no
reordenamento da estrutura de poder no interior a escola, frente as concepgdes, aos valores e
as praticas que essa proposta defende. A medida que os professores nio formam um bloco

homogéneo, um novo consenso sé podera se formar pelo convencimento e nao por decreto.

Acreditando que a cultura ¢ o conteudo substancial da educagdo, sua fonte e sua
justificativa ultima, importa deixar claro que o curriculo integrado, por si s6, ndo assegura o
acesso democratico dos alunos ao conhecimento, uma vez que as condigdes concretas das
escolas, sob determinantes mais amplos, conspiram permanentemente contra qualquer projeto
inovador que contemple interesses de emancipac¢dao das camadas populares. Desse modo, os
professores so reinventardo novos caminhos se convencidos da necessidade de fazer avangar
um projeto de escola que dé€ as criangas e aos jovens das camadas populares oportunidades de
dialogo, de expressdo de sua cultura e de acesso aos conhecimentos elaborados historicamente
na perspectiva de sua formacdo integral e conquista da cidadania. Talvez seja 0 momento de
retomarmos, com os “Ciclos de Formacao”, o debate sobre a escola unitaria na emergéncia de
novos paradigmas os quais colocam em revisdo a “ cultura escolar,” com a revitalizagdo da
“filosofia integrativa” na sociedade contemporanea. Sabemos que o apelo do macrossistema
ndo deixa de pressionar os sistemas de ensino, no sentido de acatar os principios integrativos
forjados como uma inovacdo inadidvel. Contudo, os curriculos integrados vém sendo
construidos entre o proposto e o possivel, através do trabalho paciente e continuamente

recomecado de uma “tradi¢cdo docente”.

Podemos constatar ainda que a “cultura escolar” nunca assimilou o curriculo

seriado com o grau de compartimentacdo pretendido pelo paradigma da racionalidade
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instrumental, pelo fato mesmo de constituir pratica social dialética. Nao ha duvida quanto a
exacerbagdo da cultura integrativa decorrente do novo paradigma das ciéncias, articulado aos
interesses da producdo globalizada. Dessa forma, a escola, neste contexto, ndo esta isenta de
sua influéncia quando retoma a discussdo e o interesse pelos curriculos integrados, entretanto,
sO vai incorporar elementos da filosofia integrativa a seu modo e no seu proprio ritmo, sem
rupturas radicais em suas praticas. Por outro lado, acreditamos que os curriculos integrados s6
vicejardo em contextos escolares mais abertos. Aqui ¢ bom que ndo desconsideremos a
previsdo de Bernstein ( 1967) de que essa evolugdo em direcdo a uma escola “mais aberta”,
inscrita no espirito do tempo, encontraria fortes resisténcias em razdo da ameaca que toda
educagdo aberta parece fazer pesar sobre a ordem estabelecida (Bernstein apud Forquin,

1995, p. 88).

Para que a educacdo basica garanta espago de construcdo da cidadania,
necessariamente requer um projeto politico pedagdgico de interven¢do que viabilize a
qualidade de ensino, na qual o conhecimento seja redimensionado no intuito de integrar
conhecimentos e praticas pedagogicas, contemplando interesses mais amplos da sociedade.
Questionamos o conceito de qualidade transposto da producdo material ( economia ) para o
campo de produgdo cultural (educagdo), em virtude de suas conseqiiéncias: redefinir a
educagdo e a escola como mercado, os educandos e os pais como consumidores e o direito a
educacdo como mercadoria. Nesta otica, o corte economico reduziria o direito a educacao de

qualidade, em privilégio de alguns, portanto, em qualidade para poucos.

O conceito de qualidade de ensino, que na concepc¢ao neoliberal esta atrelado ao
setor produtivo com o objetivo de colocar a educacdo como ponto estratégico da
reorganizacdo econdmica, social e politica da sociedade, adota o modelo da “Escola de
Qualidade Total,” como solucdo para a crise educacional brasileira. Neutraliza-se, assim, o
avanco das teses publicizadoras de educagao como equalizadoras de oportunidades e inser¢ao
nos bens sociais e culturais, como direito do cidaddo, sob o argumento de que o Estado nunca

pode garantir qualidade.

Na perspectiva que defendemos, a educacdo de qualidade social assume carater
politico o que nao implica concebé-la como autonoma e capaz de liderar transformagdes
radicais na sociedade. Todavia, conceber a Escola atrelada irremediavelmente ao capital, sem

espago proprio, incapaz de fazer a contradi¢do, ao lado das forgas progressistas, no contexto
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da sociedade capitalista, seria negar a possibilidade da transformagdo. Nao temos a pretensao
de que ao propor qualidade educativa como direito social, estejamos defendendo qualidade
“total” da educacdo, uma vez que o adjetivo “total” encerra um sentido fechado, acabado,
autoritario ¢ a educagdo, enquanto pratica inscrita no processo dialético das relagdes sociais,

esté sujeita ao redimensionamento historico.

O estudo aqui empreendido nos indica que hd pontos criticos e polémicos da
proposta dos “Ciclos de Formagdo”, sobre os quais a discussdo ndo deve ser adiada,
considerada a sua importancia como: a progressao continuada, a promo¢do automatica,
incluida ai a burocratizacdo do processo avaliativo, a questdo dos reagrupamentos e das
condi¢des materiais e pedagogicas das escolas, as quais podem inviabilizar a qualidade social
pretendida face a politica do Estado Minimo. Defendemos que ndo apenas os programas de
ensino, mas todas atividades e relagdes sociais que ocorrem no dmbito da sala de aula e da
escola, devem estar submetidos a reavaliagdo constante dos professores e professoras, como
os sujeitos diretamente envolvidos com o projeto educativo. Um projeto interdisciplinar,
segundo Fazenda, s6 pode ser entendido no seu exercicio efetivo, a partir do movimento
dialético proprio de uma atitude interdisciplinar. Neste sentido, o processo de superagdo de
uma ‘“cultura escolar”, na qual praticas conservadoras sejam substituidas por praticas
transformadoras, supde uma revisao dos aspectos que cotidianamente constituem a pratica dos
professores e professoras. Assim, colocamo-nos ao lado de Fazenda, quando enfatiza que “um
processo de intervencao na escola, que nao saiba partir do que existe, que procure romper com
o passado de praticas consolidadas, que desorganize o que estd organizado, que desconsidere
os conteudos tradicionalmente trabalhados, tende rapidamente a faléncia, por romper com o
movimento da historia”( Fazenda, 1994, p. 87 ). Que esta postura ndo seja obstaculo para se
fazer os avancgos possiveis, pois, também entendemos como Vasconcellos (2000) que,
“fundamentalmente, o que possibilita a mudanca na escola é o fato da contradigdo estar
presente no seu fazer e nao fora dela. Assim para além do otimismo ou pessimismo temos que
tomar a escola como espaco dialético”. Entendemos que a proposta dos “Ciclos de Formagao”
seja uma possibilidade de superar a fragmentacdo dos conteudos e das praticas pedagdgicas
que interferem negativamente na qualidade da escola publica e deve ser defendida, sobretudo,
por seus principios democraticos. Por coeréncia, ndo deve constituir “camisa de forca”,
estando, portanto, sujeita ao redimensionamento a partir da concep¢do de curriculo como

construcao historica.
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